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Comprensién Genuina de las préacticas escolares: El modelo

de enlace como alternativa psico socio educativa'.
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Pontificia Universidad Catdélica Argentina
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Universidad Catdélica de Codrdoba

Resumen

En la actualidad 1los enfoques 'y teorias sobre el
aprendizaje Jjunto a las disciplinas educativas vy las
practicas escolares, requieren ser interpeladas e
interrogadas a partir de las problemdticas que emergen
desde el interior del escenario socio-educativo. Una
“wisidén integradora” permite presentar algunas ideas
adecuadas y lineas de accidén claras con el propdsito de
ayudar al lector a comprender las préacticas escolares
situadas. La referencia para dicha comprensién constituye

un marco psico-socio-educativo que se denomina en este

trabajo “modelo de enlace”.

11 En el presente articulo se resefia el Capitulo III de una obra de pronta aparicidn:
Ferreyra vy Pedrazzi TEORIAS Y ENFOQUES PSICOEDUCATIVOS DEL APRENDIZAJE. APORTES
CONCEPTUALES BASICOS. El1 modelo de enlace para la interpretacién de las préacticas
escolares en contexto. Novedades Educativas. En prensa. Argentina, México, 2007.
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EL Modelo de enlace como dispositivo para la accién y la

reflexidn

El modelo de enlace (Havelock, 1971 y 1973) establece un
marco de referencia para analizar desde un enfoque

psicoeducativo las practicas escolares a partir de una

praxis® reflexiva y situada.?

Esto lleva a pensar en un modelo como “visidén sintética”,
“representacidén arquetipica”, “plataforma conceptual” o
“estructura de orientacidén”, en el que se inspiran y
mantienen diferentes supuestos tedbdricos, metodologias de

trabajo, concepciones de la realidad y sentido de la
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intervencidén educativa. Un modelo flexible y a la vez
abierto, que pueda ser enriquecido progresivamente con los
resultados de las investigaciones en el campo de la
psicologia, la psicopedagogia y las ciencias de la
educacidén; que ayude a los profesionales de la educacidn
(directivos, docentes, técnicos, supervisores, etc.) a
valorar y comprender la multiplicidad de factores que
intervienen en el proceso de aprendizaje y de ensefianza en

contextos escolares formales.

Es por ello que, desde una perspectiva comprensiva,
se propone avanzar mas alla de una “Unica teoria o enfoque
explicativo de los aprendizajes”, como asi también dejar
de lado los intentos por encontrar justificaciones desde
“un listado con los mejores aportes de las mismas” (Coll,
2002, p.41 -a-). Estos enfoques son parciales y dan cuenta
de recortes arbitrarios en el campo epistemoldgico, a
saber: el primero, implica ver la situacidén con una Unica
lente, y por ende, puede implicar mortalidad de certeza
(Kuhn, 1971); el segundo, supone una mirada global a partir
de un catdlogo que integra aquellos aspectos mas relevantes
de las distintas teorias y enfoques psicoldgicos.?

(Baquero, 1999; Coll, 2002).

Proponemos un modelo integrador fundado en la

interdependencia e interaccidén entre el conocimiento
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psicoldgico y el conocimiento educativo, en el que ambos se
complementen a partir de su especificidad dando origen de
esta manera a una plataforma argumental de fundamento.
Dicha plataforma tiene su punto de origen en las practicas
escolares situadas, a partir de las cuales se interpela a
la psicologia y a las distintas disciplinas educativas con
la intencidén de comprenderlas y poder de este modo
contribuir a su mejora. De esta manera, como sostiene Coll
ambos conocimientos considerados —-el psicoldgico y el
educativo- se enriquecen a partir de una relacién
bidireccional y no jerarquica, en la que la Psicologia
Educacional actua como “una disciplina puente” que conecta
ambos conocimientos desde una perspectiva

interdisciplinaria (Coll, 2002).

En los inicios del Siglo XXI no puede negarse los
avances conceptuales conseguidos en las Ultimas décadas del
siglo pasado en lo que respecta al area de la psicologia,
y especificamente en lo que se refiere a la psicologia
educacional, para explicar los procesos de aprendizaje y
ensefianza. Pero dicho avance, segtn la realidad, no condice
con mejoras enlos resultados de las evaluaciones de
calidad que nos sefialan los datos globales del sistema
(UNESCO, 2004). No hay relacidén entre la produccidn de los
conocimientos explicativos con lo que realmente ocurre en

las aulas y en las escuelas (Elichiry, 2004). En
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definitiva, pareciera ser que las teorias del aprendizaje y
la ensefianza no han provocado la suficiente “ruptura
epistemolégica”® (Vasquez, 2000) en el ambito escolar,
para explicar y mejorar sus practicas, debido a que la
realidad nos muestra un alarmante fracaso escolar. (UNESCO,

2004)

Ante esta situacidén de “riesgo socio educativo”, en
la Gltima década del siglo pasado y en la actualidad, 1la
idea de articular los esfuerzos de integracidén tedrica de
los aportes de la psicologia en torno a la orientaciédn
educativa es compartida por varios autores. (Coll et. al,
1990b, Tolchinsky y Karmiloff.Smith, 1993; Karmiloff-Smith,

1992; Coob y Yackel, 1996; O'Connor, 1998).

Es por ello que el Modelo de Enlace estd pensado como
una opcidn para interpretar las practicas escolares
situadas, partiendo del reconocimiento de las “conexiones”,
de la “complementariedad”, de los “puntos de dialogo”
existentes entre los aportes de las distintas teorias y los
enfoques de la psicologia y de la educacidn, como asi
también integrar las contribuciones de otras disciplinas
como la Sociologia, Pedagogia, Didactica, Antropologia,

entre otras.


http://ec3.ugr.es/in-recs/articulos/42781.htm

Comprensién Genuina de las practicas escolares - 6 -

Este modelo encuentra sus fundamentos en una red
conceptual y metodoldgica (que tiene su origen en un
conjunto de constantes tedrico-metodoldgicas) que permite
“conectar”, en el marco de una educacidén en contextos
escolares formales, los aportes de las distintas teorias y
enfoques del aprendizaje y la ensefilanza.

AN

Esta idea de “conectividad epistémica” no supone
conciliar lo que nos parece mejor o mas verosimil de cada
una de las teorias o enfoques, sino gque pretende,
respetando la especificidad de cada una de ellas, unir,
enlazar, establecer relaciones y poner en comunicacién lo

esencial para interpretar las practicas escolares en

situaciédn.

Esto supone que las instituciones y los sujetos deben
situarse, es decir, tomar posicidén epistémica frente a las
teorias y enfoques psicoldgicos con apertura cognoscente, y
no aferrarse sbélo a los marcos conceptuales e
interpretativos conocidos, porque esto impide los procesos
de construccidén y reconstruccidén del conocimiento que

muchas veces paraliza las innovaciones.

Es importante recordar que el trabajo educativo
comienza en el hogar -normalmente- y es continuado por

instituciones educativas. Es por ello importante distinguir
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los elementos constantes en educacidén de aquellos elementos
que son variables. Los primeros incluyen la naturaleza
humana, su destino, sus relaciones; vy los Ultimos, todos
aquellos cambios en la teoria y la préactica educativa
(Abalos, 2005). El modelo de enlace estd principalmente
preocupado y ocupado por los aspectos variables, y, desde
éste punto de vista, la educacidén puede definirse como
aquella forma de actividad social a través de la cual las
capacidades y habilidades fisicas, intelectuales,
practicas, sociales y morales de los estudiantes se
desarrollan preparandolos para comunicarse, trabajar y

participar en la sociedad.

A modo de sintesis: el modelo de enlace constituye
un dispositivo conceptual y metodoldégico valido para
analizar las practicas escolares en contexto. Su punto de
partida son las distintas teorias y enfoques’ que se
integran y que adquieren significado en una red comin de
interrelaciones, presidida por un encuadre tedbrico-
metodoldédgico de sostén con el propdsito de darles

inteligibilidad a las préacticas escolares.

Esta tarea no se construye en el vacio, sino a partir
de un conjunto de fundamentos antropoldgicos, socioldgicos,
epistemoldgicos y pedagdgicos, que ordenados de mayor a

menor complejidad le dan coherencia al modelo y 1lo
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convierten en un dispositivo valido a partir del cual pueda
derivarse una reflexidn tedrica (investigacidn-accidn)
acerca de cbémo se produce el conocimiento en contextos

escolares formales e 1implicancias préacticas (mejoras).

Propuesta de trabajo en y sobre el modelo de enlace: una

idea para completar

A modo de ejemplo y no de receta, se presenta el modelo de
“enlace en accidén” partiendo desde la practica concreta,
con el propdbdsito de compartir las experiencias que se
desarrollan desde hace mads de cinco afios con un grupo de
directivos, docentes e investigadores. Es posible que haya
otras perspectivas para 1intercambiar opiniones desde

diferentes puntos de vista epistemoldégicos y metodoldgicos.

La presentacidén que desarrollamos a continuaciédn
encuentra sus fundamentos tedricos en el paradigma
“centrado en el aprendizaje” (Ferreyra y Pedrazzi, 2007),
mas precisamente en los aportes que desde lo socio
cognitivo efectlan sus principales representantes como lo
son Piaget, Vygotsky, Bruner, Ausubel, Feuerstein, Rogoff,
Freire, Perkins, Gardner, Johnson y Johnson, Brown,

Salomén, Lave, Wenger, Resnick, entre otros, ytiene como
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Unica intencidén demostrar que el modelo es viable vy se

puede trasladar efectivamente a la practica en pro de

mejorarla, a partir del dia a dia de los proyectos.6

CUADRO 1

En sintesis, este modelo permite conectar una serie de
aportes provenientes de las diferentes teorias del
desarrollo y el aprendizaje con otros procedentes de
distintas disciplinas, que en este caso comparten una
visidén del desarrollo integral del ser humano, no sbélo en
lo que se refiere al pensamiento, sino a los afectos y a

la acciédn, dentro de contextos educativos formales.

A la luz del encuadre tedrico y metodoldgico desarrollado
y de la experiencia acumulada podemos afirmar que esos
conceptos que unen, enlazan, integran y permiten
establecer relaciones en el proceso de andlisis de las
practicas, desde una perspectiva paradigmatica focalizada
en el aprendizaje desde una perspectiva socio-cognitivo,
son a modo de un listado abierto, los siguientes:
actividad/accidn reciproca; practica social; zona de
desarrollo prdéximo; ajuste / mediacidn / andamiaje; psico-
sociogenético; privacidédn cultural; potencial del
aprendizaje; apropiacidén; asimilacidén; aprendizaje

significativo; aprendizaje cooperativo; aprendizaje
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dialdgico; aprendizaje situado; aprendizaje comprensivo;
conflicto cognitivo y sociocognitivo (controversia);
conocimientos previos; esquemas de conocimiento; contenido
escolar; motivacidén; inteligencia / inteligencias
multiples; interactividad / interaccidén; sentido /
funcionalidad; y comunidad de aprendizaje / préactica, entre
otros. (Ferreyra y Pedrazzi, 2007)

Para finalizar, es oportuno resaltar la necesidad por
parte de los docentes de un saber profundo sobre los
conocimientos de los fundamentos de cada una de las teorias
de aprendizaje en particular. Esto evitaria relaciones
arbitrarias que se aparten de los aportes cientificos del
campo de la Psicologia y de la Educacidén constituyendo un
marco clave para facilitar a los profesionales de la
educacidén una mejor comprensidén de los procesos de
aprendizaje y ensefianza pudiendo mejorar su practica.
Para finalizar, la reflexién de José Américo Pessanha
(1993, p 3), es oportuna citarla: 7 si alguien dijera el
nombre definitivo de las cosas, en nuestro caso, cdémo
aprende el que aprende7, se acabaria la conversacidén y
nuestra intencidén es habilitarla para seguir haciendo
ciencia con conciencia asumiendo el compromiso con la

mejora de la educacidn
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1 Aristételes definid a la praxis como la accidén que es producto de la reflexidén
permanente y encuentra sus fundamentos en la deliberacién préctica.
2 Cabe destacar que la presente propuesta hace mas de cinco afios que la aplicamos en las

cadtedras vinculadas al aprendizaje (Universidad Catélica de Coérdoba, Universidad
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Catélica Argentina y Colegio Universitario Instituto Superior Maria Justa Moyano de
Ezpeleta) y en actividades de capacitacién con docentes, directivos y profesionales de
la educacidén con el propdsito de tender puentes entre lo psicoldgico y lo educativo en
contextos formales.

3 S6lo nos basta recordar como ejemplos de estas situaciones: las fundamentaciones
univocas de los 80" inspiradas en la Psicologia genética; o en los Ultimos afios los
intentos de Jjustificar las practicas a partir de la integracién de las ideas més
relevantes de Piaget, Vygotsky y Ausubel, entre otras.

4 Entendemos a la ruptura epistemoldgica como aquella construccidén y cambio que se
producen en los sistemas de ideas, por contrastacidén con otros sistemas explicativos, vy
que le permite a los sujetos e instituciones hacerse otras preguntas, los moviliza a
repreguntarse, aunque no siempre tengan nuevas respuestas.

5 Para ampliar respecto de Teorias y enfoques, vedse las obras de: Piaget, Vygotsky,
Bruner, Ausubel, Feuerstein, Rogoff, Perkins, Gardner, Johnson y Johnson, Brown,
Salomén, Lave, Wenger, Resnick, entre otros.

6 La idea de presentar el modelo en niveles Jjerdrquicos y principios fundantes ha sido
inspirada en la propuesta efectuada desde una concepcidén constructivista con orientacidn
decidamente educativa del aprendizaje vy la enseflanza, dque ha realizado Coll C.
“Constructivismo y educacién: la concepcidén constructivista de la ensefianza y
aprendizaje” (En Coll y otros (comp), 2002. Cap. 6.)

7 Por ello, el recorrido por los conceptos estelares de las distintas teorias y enfoques
permite vincularlos en el modelo de enlace y reconocer en su entramado cinco grandes
tesisl en torno al aprendizaje, a saber:

1. El aprendizaje es un cambio de conducta observable y medible.

2. El aprendizaje es un proceso de auto reconstruccidédn y construccidédn del conocimiento.

3. El1 aprendizaje es un proceso de auto socio reconstruccién y construccién del

conocimiento.
4. El1 aprendizaje es un proceso de socio-auto-reconstruccidén vy construccidén del
conocimiento.
5. El aprendizaje es un proceso situado de socio-auto-apropiacidén del conocimiento. (Las

tesis 2, 4 y 5 encuentran sus fundamentos en reflexiones efectuadas por Mario Carretero

en su obra Constructivismo y Educacién; Cap. 1, "Qué es el constructivismo?")
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NIVELES DE PRINCIPIOS
ESPECIFICACION
Nivel I:|-La educacidén, en su sentido mas amplio, como
conceptos afirma Cristian Abalos, incluye todas aquellas
fundamentales experiencias por las cuales se desarrolla la

que Jjustifican
y sustentan la

propuesta.

inteligencia, se adquiere el conocimiento y se
forma el caracter. En un sentido mads fino, es el
trabajo hecho por el hogar y la escuela (Abalos,
2005). El1 nifio nace con capacidades latentes las
cuales deben ser desarrolladas de tal manera que
cuente con las herramientas suficientes para hacer
frente a las actividades y responsabilidades que
le presente la vida. Por lo tanto, el trabajo que
desarrolla el educador/maestro/profesor, esta
determinado por cémo él1 entienda el significado de
la vida, sus propbdsitos % valores. Esta
Cosmovisién que orienta todo el trabajo de 1los
profesionales de la educacidén la debemos buscar en
una visidén antropoldégica que nos sefiale la esencia
de la persona humana y guie todo el proceso

formativo de manera integral.

La Educacién busca lograr un ideal, el cual
depende de la visidén que se tenga del hombre y su
destino. En consecuencia, toda tarea educativa es,
al mismo tiempo educacidén moral; toda educacidn
selecciona valores sobre 1los cuales se asienta.
Puede ser gque esas opciones de valores no se hagan
explicitas, o no se las reconozca como tales, pero
es un hecho que no existe educacidén gue sea

axioldbgicamente neutra.

En este sentido toda ensefianza es educacidén moral,

en la medida en que tanto la estructura del




Sistema formativo como la informacidén ética
proporcionada a los estudiantes, se ponen en
funcidén de privilegiar y desarrollar determinados
valores (Abalos, 2005).

-La educacién tiene por objeto desarrollar una
accidédn humanizadora (Gonzalez Lucini, 2005), es
decir, un proceso por el cual hombre y mujer se
forman y se definen como personas. Esta formacidn
se traduce en un conjunto de conocimientos por
medio de los cuales se favorece, amplia vy
desarrolla en las ©personas, Sus posibilidades
(intelectuales, préacticas, sociales, interactivas,
fisicas, artisticas, culturales, econdmicas,
morales y espirituales). Dicha formacidén alcanzara
mayor perfecciédn en la medida que la persona

potencie sus aprendizajes.

-La Educacidén escolar constituye una préactica
social y emancipadora que tiene como uno de sus
objetivos principales contribuir al proceso de
desarrollo vy socializacidédn de 1los estudiantes,
facilitédndoles, por medio de 1la enseflanza, el
acceso a un conjunto de conocimientos y formas
culturales, cuyos aprendizajes se consideran
esenciales para que puedan comunicarse, trabajar y
participar con plenitud en la sociedad de la dque

forma parte.

En este sentido, compartiendo con Edgar Morin
(Morin, 2002), estimamos la conveniencia de
construir de <cara al siglo XXI wuna “educacidn
auténtica”, es decir “situada”, gue contextualice
los conocimientos sin perder de vista el “todo” -

la sociedad global es méds que el contexto local-,




desde una perspectiva que potencie la
“conectividad” de los saberes por sobre la
fragmentacidén, para enfrentar la “complejidad” de

la realidad desde una perspectiva socio-histérica.

Nivel II: ideas
claves acerca
de los
componentes que
intervienen en
la produccidén
del
conocimiento en
contextos

escolares.

-E1 aprendizaje constituye un proceso activo vy
complejo de construccidén y reconstruccién de
significados y posibilidades de accidn %

comprensién por parte de quien aprende.

Proceso activo: porque la persona organiza y

relaciona lo que sabe, siente y puede hacer con
los nuevos contenidos a aprender (conceptuales,
procedimentales y actitudinales), a través de
diversas estrategias de aprendizaje (cognitivas,
metacognitivas, modelos conceptuales y habilidades

sociales) .

Proceso complejo: en el sentido que intervienen

multiples factores (bioldégicos, psicoldégicos,
sociales, culturales, materiales, etc.) que
favorecen u obstaculizan que la persona incorpore
los nuevos contenidos (lo que se aprende), a
partir de diferentes estrategias metodoldgicas
(cbmo se aprende) y que pueda transferirlos a
nuevas situaciones como consecuencia directa de la
practica realizada (en qué se aprende) .

(Pozo,1996)

-Los conocimientos constituyen el bagaje cultural
de una sociedad. Es decir, el conocimiento es un
saber significativo en un momento determinado,
para una sociedad y se construye a través de un
proceso dindmico y permanente de elaboracidn vy

reelaboracidén individual y en interaccidén social.




(Entel, 1988).

La escuela es la institucidédn social donde se
ensefian los conocimientos escolares legitimados
publicamente, bajo las formas de conceptos,
procedimientos, actitudes, wvalores, etc. Ademas es
el espacio de vigencia de lo publico, como
criterio de lo que se ensefia y se debe ensefiar.
(Cullen, 1996).

A través del curriculum, se identifican,
seleccionan y enuncian determinados conocimientos
como contenidos a ensefilar que a partir de
complejos procesos adaptativos se transforman en
objetos de estudio u objetos de ensefianza. Cabe
aclarar ademds que el curriculum escolar puede vy
debe contribuir a la legitimacién de las
diferencias (distribucidn diferenciada del
conocimiento), o reforzar las tendencias a la
equidad o igualdad social -Distribucidédn equitativa

del conocimiento- (Apple, 1986; Stenhouse, 1987).

-La ensefilanza es una préactica social que se
establece como minimo entre dos personas, donde
una trata de trasmitir algin tipo de conocimiento,
habilidad, destreza o valores dgque posee a otra,
con el objeto de que se produzca el aprendizaje.
Consiste en la mediacidén, que ejerce un docente,
entre la persona gque aprende y el contenido a
aprender. La ensefianza es la promocidn sistematica
del aprendizaje, a partir de un conjunto de
acciones que se desarrollan (estrategias), para
que alguien (de forma individual o grupal)
construya significados y atribuya sentido a lo que
aprende dentro de un contexto determinado. Por

lo tanto, en el acto de ensenar, el mas




competente o capaz crea un soporte o andamiaje
mejor para que el otro incorpore los saberes 3%
se produzca el proceso de aprendizaje (Gvirtz, et

al., 1998 ; Bixio, 1999).

- El1 contexto se define de manera abarcativa como
un sistema social y como un entorno fisico que
evoluciona a través del tiempo. La dimensidn
social, mé&s precisamente la interaccidn personal,
es la que adquiere mayor relevancia en el campo
psico-pedagdgico. Al respecto, Barbara Rogoff
(1993), define al contexto como una red de
relaciones intersubjetivas para dar forma a la

estructura de significado.

En definitiva, el contexto es inseparable de las
contribuciones activas de las personas, sus
compafieros sociales, las tradiciones culturales vy
los materiales gque se manejan. Desde este punto de
vista, los contextos no han de entenderse como
aquello que rodea una situacidén, sino més Dbien

como aquello gque la entrelaza (Elichiry, 2001).

Nivel ITI:
principios que
pretenden darle
inteligibilidad
al proceso de
aprendizaije %

de enseflanza.

-El1 aprendizaje es un proceso a la vez individual
y social, gque nunca se da en abstracto sino
atravesado por un complejo entramado de
condicionamientos socio - histérico - culturales.
Es individual porque se da en una persona Unica e
irrepetible y social porque supone una actividad o
accién interpersonal mediada por los sujetos

pedagégicos® v la cultura.

1 La categoria sujetos pedagdgicos da cuenta de personas, en este caso: estudiante,

docente y/o pares/compafieros.




-Aprender implica didlogo, reflexidn, interaccidn
e interactividad, entre los sujetos pedagdgicos,
el objeto de conocimiento y el contexto socio

cultural.

-Las condiciones que hacen posible este
aprendizaje tienen que ver con la persona como
sujeto individual (motivacién, autoconcepto,
representaciones mutuas y estructura
cognoscitiva), el potencial de significacién del
material a aprender y el contexto social, cultural
y comunitario en el que acontece el proceso de

apropiacién participativa del conocimiento.?

-La enseflanza, como mediacidén entre el estudiante
y la cultura, tiene en cuenta 1la diversidad de
contextos y de aprendices. Para ello, los docentes
indagan los conocimientos previos % las
condiciones socio-econdémicas, tecnoldbgicas y
culturales de los estudiantes, porque es a partir
de esta base, y desde estos soportes y de 1la
ayuda de otros, que se desencadena el proceso
de apropiaciédn del nuevo contenido. Todo esto le
permite al aprendiz potenciar sus aprendizajes,
reorganizar 'y enriquecer cualitativamente sus
esquemas de conocimiento, en interaccidén e
interactividad con el contexto social, cultural vy

comunitario.

2 El proceso de apropiacién, incluye el de asimilacidén: cuando la persona asimila un

conocimiento nuevo,

lo

hace

suyo

es

lo esta incorporando a sus estructuras previas, una vez incorporado

decir se apropia de el adquiriendo significado. E1 ©proceso de

apropiacién engloba al de asimilacién.




