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RESUMEN

Los estudiantes, que ingresan a la carrera Lengua y Literatura Hispanicas,
modalidad de Profesionalizacion, adolecen de los conocimientos necesarios
para desempefiarse con éxito en las asignaturas que requieren de un sélido
conocimiento gramatical, por tanto esta carencia se traslada a sus aulas de clase

de Educacion Secundaria y Primaria.

El presente estudio tiene como base de desarrollo dos componentes centrales:
1) un planteamiento tedrico que permitié el analisis del proceso de aprendizaje
de los estudiantes y 2) una metodologia aplicada en tres subetapas (A diagnosis
del desarrollo de los esquemas de aprendizaje gramatical desde la 6ptica de los
subesquemas conceptual-factual, linglistico y sociocultural, B diagndstico de los
subesquemas técnico-procedimentales y C observacion y valoracién del
desarrollo alcanzado por los esquemas durante 14 sesiones de clase.

Es un estudio de casos mudltiple, que utiliz6 un muestreo intencional y por
conveniencia, debido a la complejidad del comportamiento de los discentes en
relacion con su asistencia a la clase, lo que no permiti6 un seguimiento
sistematico de cada uno de ellos. Es decir, cada sesion de clase se analiz6
considerando los estudiantes presentes y mediante la seleccion de muestras y

evidencias que permitieran dar validez a los resultados y conclusiones.

De acuerdo, con los resultados obtenidos de este trabajo de investigacion, los
discentes que cursaron la asignatura Gramatica Espariola I, tenian un nivel de
conocimiento gramatical inicial (de acuerdo con el modelo de medicién
seleccionado), ubicado entre el Nivel 0 y Nivel 1 (no asimilado e incipiente) para
los  subesquemas  conceptuales-factuales, linglisticos 'y  técnico-

procedimentales.

La asignatura tenia como objetivo desarrollar en los estudiantes dos esquemas
de aprendizaje gramatical: analisis de grupos sintacticos y analisis

morfoldgico flexivo-derivativo. Para el primer esquema, en las dos primeras



sesiones de clase, el nivel de aprendizaje alcanzado fue entre el Nivel 1y el
Nivel 2 (incipiente y parciali). Sin embargo, a partir de la tercera sesion se
observd una reduccion de las invariantes operatorias en los discursos de los
estudiantes, por lo que la escala de medicion los ubico en el Nivel 0. No obstante,
las evidencias (comprobaciones del docente, las comprobaciones preparadas
por el investigador, consensuadas con el profesor y el examen), revelaron que
los sistemas esquematicos entraban en diferentes estados de equilibracion que

equiparaban o superaban los niveles 1y 2.

El segundo esquema, tuvo menor tiempo para su desarrollo, por tanto la escala
ubico el aprendizaje de los estudiantes cerca del Nivel 1 (cercana al desempefio
incipiente). Sin embargo, estos tenian en sus subesquemas invariantes
operatorias que ayudaron a enfrentar con algun éxito el andlisis morfolégico
flexivo y con dificultades el andlisis morfoldgico derivativo (en este Ultimo
predominé el discurso del docente —11 teoremas en acto y 76 conceptos en acto
— vy los dicentes se limitaron a explicitar ejemplos y a preguntar con el fin de

aclarar dudas).

Lo anterior implica, que en el aprendizaje de los estudiantes no solo intervino el
desarrollo alcanzado por sus sistemas esquematicos, sino la concepcion de
ensefianza y aprendizaje empleados, un programa de asignatura que requiere
una mejora (orden y tiempo dedicado a los contenidos), y la falta de un modelo
de aprendizaje favorecedor del desarrollo adecuado de los esquemas de

aprendizaje gramatical.

Finalmente, se logro caracterizar los esquemas de aprendizaje gramatical de los
estudiantes, en su desarrollo inicial, durante el progreso de la asignatura y al final
del semestre. Esta caracterizacion no se podia completar, sin la mirada del error

como criterio evaluador del nivel de asimilacién de los estudiantes.



ABSTRAC

Students, who enter the Lengua and Literatura Hispénicas carreer,
Professionalization modality, lack of the needed knowledge to perform
successfully in the subjects that require a solid grammatical understanding, so

that deficiency moved to their classrooms on secondary and Primary Education.

This study based on developing two main components: 1) a subesquematic
theoretical approach that allowed analyzing the students learning process, and
2) a methodology applied in three sub-stages. The sub-stage A is refered to a
diagnosis about the development of grammatical learning schemes from the
conceptual and factual, linguistic and sociocultural subschemas perspectives,
sub-stage B concerning a diagnosis of technical and procedural subchemes, and
the last, sub-stage C regarding observation and assessment of development
achieved by the schemes for 14 sessions classes.

It is a multiple case study. In this study was used a convenience and intentional
sampling, due to the complexity of student behavior in relation to their class
attendance, which did not allow systematic monitoring of each one of them. It
means that, each session class was analyzed by considering the assistance of
students and by selecting samples and the evidences that would allow validating

the results and conclusions.

In accordance with the results of this research, learners who completed the
Gramatica Espafiola | course, had a initial level of grammatical knowledge
(according to the model selected for primary and secondary education) located
between Level 0 and Level 1 (not assimilated and incipient) for factual-
conceptual, linguistic and technical and procedural subschemes.

The course aimed to develop the student’s grammar learning by two schemes:
analysis of syntactic flexivo-derivative groups and morphological analysis. For the
first scheme, the first two sessions class, the learning level reached by the

students was placed between Level 1 and Level 2 (incipient and partiall).



However, from the third session class it was also note a reduction of operational
invariants in the students” discourses, so the measurement scale placed them at
Level 0. However, evidence (checks of teachers, checks prepared by the
researcher and agreed with the teacher and examination), revealed that the
schematic systems in different states coming in equilibration equating or
exceeding the levels one and two.

The second scheme had less time for be developed, so the scale placed
student’s learning about Level 1 (near the incipient performance). However,
students had in their invariants subschemes operative that helped deal with some
success the inflectional morphological analysis and derivative morphological
analysis difficulties (in the latter case, dominated the teacher’s discourse —11
theorems in action and 76 concepts in action— and students was reduce to the
explain the examples and ask in order to clarify doubts).

This implies that in students” learning not only interfered the development
achieved by their schematic systems, but also the teaching and learning concept
applied, a course program that requires to be upgraded (order and time spent on
content), and the lack of a suitable model favoring the appropied development of

grammatical learning schemes.

Finally, it was possible to characterize the students” grammatical learning
schemes, in its initial development; it was during the progress of the course and
at the end of semetre. This characterization could not be complete without the

error sight as evaluator criterion of students assimilation level.
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Primera Parte: PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

1. Introduccién

La presente Tesis Doctoral expone los componentes tedricos y metodoldgicos
gue guiaron el estudio sobre los Esquemas de aprendizaje de la Gramética. Por
ello, se propuso el término esquema de accion o de aprendizaje como
concepto central, desde el cual se obtuvo un nivel objetivo de comprension y
explicacion del aprendizaje de los estudiantes de la asignatura Gramética
Espafiola I, que se imparte en el tercer semestre de la carrera Lenguay Literatura

Hispanicas, de la Facultad de Educacion e Idiomas.

En la revision tedrica de los autores que se han interesado por los esquemas de
accion en relacion con el aprendizaje, destacan Jean Piaget y los neopiagetianos
(Rumelhart, Norman, Pascual-Leone, Chapman, Johnson, Baillargeon, Case
Inhelder, Caprona, Cellérier, Garcia, Vergnaud, entre otros), estudiosos
herederos de su tradicidon investigativa en el campo de la psicologia, cuyos
aportes han alentado la comprension y mejora del proceso ensefianza-
aprendizaje. Asi, con fundamento en sus aportes tedricos se proponen cuatro
subesquemas de accién ensamblados en los esquemas de aprendizaje, para

favorecer el estudio del aprendizaje del metalenguaje y analisis gramatical.

Por su compeljidad y primer acercamiento a este campo, metodolégicamente
este es un estudio cualitativo basado en el paradigma interpretativo. Desde esta
concepcidn epistemoldgica se propusieron instrumentos y técnicas que
favorecieron la recolecciéon de informacién (conocimientos previos de los
discentes, discursos y accion de los estudiantes y docente) en tres subfases:
Subfase A, entrevista a profundidad con el docente (cualitativa), Subfase B,
diagnéstico (cuantitativo-cualitativo) y Subfase C, estudio de casos (cualitativa).
Tanto el cuestionario y la prueba diagnéstica para la obtencion de los
conocimientos previos de los estudiantes como los guiones para las entrevistas
en profundidad fueron validados a fin de darle validez y fiabilidad a los diferentes

datos que sustentaron la indagacion.



Las principales conclusiones e implicaciones a las que se ha llegado son las

siguientes:

e La propuesta tedrica de cuatro subesquemas basada en la teoria de
sistemas complejos favorece el analisis de sistemas mayores compuestos
por subsistemas, porque se ha podido describir y analizar a la luz
subesquemadtica las relaciones entre los componentes de los esquemas de
aprendizaje que los estudiantes tenian y de los que se estructuraron durante
el curso de Gramatica Espafiola I.

e Con el analisis subesquematico se pudo determinar que los sistemas
esquematicos de los estudiantes alcanzaron diferentes estadios de
asimilacion, pero solo en pocos casos, y para ciertas situaciones de
aprendizaje, la equilibracion fue completa.

e La observacion de la accion de aprendizaje y el analisis de los discursos de
los discentes permitié corroborar que si el desarrollo y funcionamiento de los
cuatro subesquemas es unificado, el esquema formado alcanza el equilibrio,
por tanto funciona ante las situaciones de aprendizaje antiguas, similares y
nuevas. De ocurrir lo contrario, tal y como se comprobd, solo permite
enfrentarse a situaciones antiguas y similares, aun con fallas de aplicacion
de los subesquemas y microesquemas.

e La aplicacion de la propuesta tedrica y metodoldgica al andlisis de los
esquemas de aprendizaje revel6 que los estudiantes no solo deben aprender
invariantes operatorias conceptuales (metacédigo gramatical), sino
invariantes operatorias procedimentales ligadas a los procesos de aplicacion
de las invariantes conceptuales.

e La equilibracion tanto de los esquemas como de los subesquemas
comprometidos en el proceso de aprendizaje, es una tendencia del sistema
complejo, independientemente de que este sea efectivo o no.

e En relacion con el tema del error y desde los diferentes planteamientos
hechos por las teorias estudiadas sobre los esquemas, se pudo verificar con
el analisis que se cumplen los diferentes resultados obtenidos por el nucleo

de tedricos abordados.



Desde el punto de vista metodoldgico la propuesta de andlisis permitié las

siguientes conclusiones:

e Se observd durante 14 semanas el desarrollo de los esquemas de
aprendizaje gramatical de los estudiantes. A través de las diferentes técnicas
de andlisis —con la matriz semantica con la que se recogio la estructura del
discurso del docente y los estudiantes— se pudo reconstruir por sesiones y
paso a paso las situaciones de aprendizaje. Esto llevo a la ubicacidén temética
de dos grandes esquemas de aprendizaje: andlisis de grupos sintacticos
y andlisis morfoldgico derivativo.

e En larepresentacion esquematica del aprendizaje de los estudiantes en los
diferentes momentos se puede observar la necesidad de emplear modelos
didactico mas efectivos, que tomen en cuenta el nivel de desarrollo de los
conocimientos linguisticos que tiene los estudiantes

e No importa el modelo gramatical que se seleccione, lo relevante del
aprendizaje gramatical es que los dicentes se apropien de las invariantes
operatorias conceptuales y procedimentales (metacddigo), y las apliquen en
situaciones de aprendizaje relacionadas con el mejoramiento del uso de la
lengua.

e Se comprueba con este estudio que los esquemas de accion de Piaget y los
neopiagetianos son verdaderos esquemas de aprendizaje, porgue participan
en el desarrollo del individuo tanto en su vida cotidiana como en su
formacion, mediante la movilizacion de invariantes operatorias conceptuales

y procedimentales.

Limitaciones

¢ Lainconstancia de los estudiantes al no asistir regularmente a los encuentros
y la desercién no permitié tener un seguimiento sistematico de los mismos.
e La intensidad del estudio permiti6 recabar un enorme volumen de

informacion. Por tanto, se tuvo que seleccionar aquella que favoreciera una



vision general, particular y suficiente de la estructuracion de los esquemas

de los estudiantes.

Implicaciones tedricas

e Se considera haber ampliado la teoria de los esquemas de accion, a través
de un planteamiento tedrico especifico (subesquemas) para el estudio del
aprendizaje metalingiistico de la gramatica de la lengua espafiola.

e Los esquemas de accion se deben considerar como esquemas de
aprendizaje, porgue no solo son pautas de accion, sino constructos cerebro-
corporales de mayor capacidad conformado por subesquemas que los
enriguecen de manera continua.

e Se ha conformado una nueva vision sobre el aprendizaje gramatical en
personas adultas. Esta requiere mejorarse mediante la replicacion
longitudinal del estudio en los tres cursos de gramética esparfiola que se
desarrollan en la carrera Lengua y Literatura Hispanicas. Ademas, es
necesario ampliar el estudio hacia las aulas de clase de los estudiantes que
estén ejerciendo docencia, a fin de verificar en su quehacer docente el tipo
de funcionamiento de los sistemas esquematicos desarrollados. Una
investigacion de este tipo permitira tener un mejor conocimiento sobre la
consolidacion de los esquemas estructurados en cada curso.

e Se deriva de la investigacién la oportunidad de construir una teoria
gramatical con base en la teoria esquematica, a fin de ofrecer una vision

latinoamericana a los estudios de la lengua espafiola.

Implicaciones metodoldgicas

e Se ha disefiado y aplicado un proceso metodologico de investigacion
especifico para el estudio del aprendizaje de la gramatica de la lengua
espafola. Este se puede convertir en una nueva herramienta genética de

evaluacion del aprendizaje gramatical (vision subesquematica), la cual



requiere revisarse y aplicarse en contextos similares de aprendizaje de la
lengua.

e Esta nueva herramienta facilitard al docente-investigador la comprension
sobre el aprendizaje de sus estudiantes en el campo de la lengua.

e Es factible adaptar la teoria en otros campos de las ciencias sociales.

Implicaciones précticas

e El estudio, sus resultados, conclusiones, recomendaciones e implicaciones
deben ponerse a la disposicion de la sociedad nicaragiiense y la comunidad
de investigadores en didactica de la lengua materna y didactica de L2 para
mejorarla y ampliarla.

e El modelo de aprendizaje creado debe aplicarse en otros cursos de
gramatica y acompafiar el proceso con métodos de investigacion basados
en disefios cuasiexperimentales para medir su efectividad.

e Se desprende del estudio la necesidad de: elaborar un libro de ensefianza
de la nueva gramatica de la lengua espafiola con una metodologia basada
en la vision de esquemas de aprendizaje y su foco de cuatro subesquemas
de aprendizaje: conceptual-factual, linglistico, socio-cultural y técnico-

procedimental.



1.1.Definicién del campo de estudio

La presente investigacion, por su naturaleza, pertenece a los campos de la
psicologia del aprendizaje y de la didactica de la lengua materna. Se interesa por
estudiar los esquemas de aprendizaje de los estudiantes que cursan la
asignatura Gramatica Espafola | en la carrera de Lenguayy Literatura Hispanicas.
Esta surge de la necesidad de mejorar este proceso encargado de preparar a

docentes que se desempefiardn o trabajan en el nivel de ensefianza Secundaria.

A pesar de las divergencias y criticas entre los dos ambitos cientificos, en la
actualidad esas fronteras han quedado atras y cooperan para superar los
problemas de aprendizaje. Coll (1993), Frailey Gémez (1993), Vila (1993) y Solé
(1993) expresaban que en la psicologia de la educacién y de la instruccion,
asimismo, en las didacticas especiales, conviven enfoques y explicaciones del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Ambos emplean y se apropian entre si de
sus fines (desarrollo del aprendizaje y estudio de la estructura cognitiva de los y
las discentes), teorias (constructivismo), metodologias (investigacion accion,
microetnografia educativa) e instrumentos (técnicas de recopilacion, analisis e

intervencion psicolégica y didactica).

Tanto la psicologia de la educacion y de la instruccion como las didacticas
especiales se orientan a mejorar el aprendizaje desde las diferentes
herramientas que se elaboran en la accidon educativa: mecanismos del cambio
conceptual, generacién del conflicto cognitivo, situaciones reales de aprendizaje
significativo en ambientes comunicativos, transferencia de los saberes (procesos
de construccion, funcionalidad, generalizacion); desarrollo y autorregulacion de
capacidades implicadas en el uso del lenguaje, procesos de reflexion para
superar el pensamiento y las creencias de una practica lingtistica volcada sobre

si misma.

Por ello, estudiar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la gramatica, no solo

implica realizar un trabajo de investigacién auxiliado por estos dos campos de



las ciencias sociales, para comprenderlo como fendmeno humano. Se trata de
darle sentido al aprendizaje de un sistema linglistico, que debe funcionar como
esquema de aprendizaje significativo del mundo y sus diferentes dimensiones,

tanto al estudiante como al docente de Lengua y Literatura.

1.2.Justificacién del trabajo de investigacion

1.2.1. Planteamiento del problema

Los estudiantes de la modalidad de Profesionalizacion de la carrera Lengua y
Literatura Hispanica carecen de los conocimientos necesarios para
desempefiarse con éxito en las asignaturas que requieren de un soélido
conocimiento gramatical. Esto indica que su aprendizaje en las asignaturas de
Gramaética Espafiola I, Il y IlI* es incompleto y presenta errores que se revelan
en: no logran reconocer las categorias gramaticales, la estructura morfologica de
las mismas y desde el punto de vista sintactico como funcionan en el discurso.
Por otro lado, se puede notar claramente errores de aplicacion de los
conocimientos gramaticales —en la redaccién de sus escritos abundan los
problemas de adecuacion, coherencia y cohesion. Esto inquieta, porque los
estudiantes en su mayoria son docentes que se desempefian en los niveles de
Educacién Secundaria y Primaria nicaraglense. El planteamiento anterior

conduce a la siguiente interrogante que resume el problema en estudio:

- ¢Como se estructuran y funcionan los esquemas de aprendizaje
gramatical en los estudiantes de la asignatura Graméatica Espafiola | —
modalidad profesionalizacion— de la carrera Lengua Yy Literatura
Hispéanicas de la Facultad de Educacion e Idiomas de la UNAN-Managua?

La interrogante permiti6 obtener un conocimiento claro y valido sobre los
esquemas de aprendizaje gramatical de los estudiantes de Il afio de Lengua y
Literatura, lo cual favorecio la elaboracion de un modelo de aprendizaje orientado

a superar las fallas que se detectaron con el estudio.

1 Con la transformacion curricular 2010-2011 las asignaturas Morfosintaxis |, Il y 1ll cambiaron de nombre a
Gramaética Espafiola I, Il y III.



1.2.2. Experiencia previa sobre el temay el problema de investigacion

Cuando los estudiantes de la modalidad de Profesionalizacion en la carrera de
Lengua y Literatura Hispanica de la Facultad de Educacién e Idiomas de la
UNAN-Managua, cursan las asignaturas: Introduccién a las Lenguas Griega y
Latina, Lengua y Cultura Grecolatina e Introduccion a la Historia de la Lengua
Espafiola de la subarea de linguistica diacronica, en las cuales se requieren
conocimientos considerables sobre Gramatica Espafiola, se constata que
carecen de estos. A decir, no logran reconocer las categorias gramaticales y su
estructura morfoldgica; ahora bien, desde el punto de vista sintactico, tampoco

logran diferenciar cdmo funcionan en el discurso.

Por otro lado, se puede notar claramente que ademas de las carencias
sefaladas, los discentes presentan errores de aplicacion de los conocimientos
gramaticales —ya se ha dicho que carecen de estos. Las principales evidencias
directas sobre estas dificultades son sus escritos y participaciones durante las
sesiones de clase (los estudiantes cursan tres asignaturas: Gramatica Espafiola
I, Gramatica Espafiola Il y Graméatica Espafiola lll, y la mayoria obtienen un bajo
rendimiento). Esto causa alarma, porgue deben tener conocimientos especiales
para ensefiar de manera efectiva y funcional la lengua materna a sus

estudiantes, en los niveles educativos en los que se desempefian.

Este bloque de conocimiento esta a cargo de docentes calificados y con
experiencia. Estos son conscientes de esta situacion y estan de acuerdo en
participar en la investigacion, permitiendo la observacion del aprendizaje de los
estudiantes y de su practica docente.

Considerando los planteamientos anteriores, caracterizar los esquemas de
aprendizaje —también conocidos como esquemas de accion o0 mentales—
relacionados con el conocimiento de la gramética, se baso en la comprension de

la estructura y el funcionamiento de estos microsistemas mentales en los



estudiantes de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas de la Facultad de
Educacién e Idiomas de la UNAN-Managua, que estudiaban la asignatura de
Gramatica Espafiola I. Esto permitié tener un conocimiento cercano sobre cuales

eran las fallas en su aprendizaje.

Desde el punto de vista tedrico, este estudio constituyé un primer acercamiento
al tema del aprendizaje gramatical y aporta conocimientos para mejorar los
resultados de los estudiantes en esta materia. Para ello, se propuso una tipologia
de subquemas de accion: conceptual-factual, lingiistico, sociocultural y técnico-
procedimental, que permiti6 observar y documentar la estructuracion,
funcionamiento y dificultades en los esquemas de aprendizaje gramatical. Es
decir, se facilitd el analisis de esos microsistemas de aprendizaje de los

estudiantes, en el ambiente del aula de clase.

Los resultados obtenidos fueron la base para elaborar y presentar un modelo
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes desde una propuesta de
esquemas de accion/aprendizaje. Con este se espera consolidar los
conocimientos tedrico-practicos sobre la lengua materna y el desempefio en la

ensefianza de esta en la Educacion Secundaria.

Finalmente, realizar este estudio fue factible, porque se cont6é con las bases
técnico-metodoldgicas necesarias para abordar la complejidad del aprendizaje
de los estudiantes en el ambiente del aula de clase. Por otro lado, la revision
tedrica demostré6 que esta investigacion es innovadora, en tanto los estudios
sobre esquemas de accion surgieron en el campo de las matematicas, luego los
resultados fueron adaptados a indagaciones en las ciencias naturales. Por lo
tanto, aplicarlos al aprendizaje de la gramética de la lengua espafiola —ampliando
los planteamientos tedricos— se considera un aporte significativo a los estudios

de la psicologia del aprendizaje y de la didactica de la lengua materna.



1.2.3. Objetivos del estudio

Los objetivos en un estudio precisan qué nivel de respuesta se aspira obtener,
por lo tanto, delimitan la responsabilidad con la que el investigador se apropia de
la tarea de conocer la realidad a la que se acerca (Piura, 2006). Para tener una
mejor comprension del problema planteado y buscar alternativas para

solucionarlo se proponen los siguientes objetivos:

1.2.3.1. Objetivo General

- Caracterizar los esquemas de aprendizaje de los estudiantes en la
asignatura Gramatica Espafiola | de la carrera Lengua y Literatura

Hispanicas.
1.2.3.2. Objetivos especificos

- Determinar el estado de los esquemas de aprendizaje gramatical de los
estudiantes antes de someterse a la ensefianza en la asignatura
Gramatica Espafiola | de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas.

- Analizar los cambios que han tenido los esquemas de aprendizaje de los
estudiantes durante la ensefianza en la asignatura Gramatica Espariola |
de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas, a partir de los subesquemas
conceptuales-factuales, linguisticos, socioculturales y técnico-
procedimentales.

- Describir las dificultades detectadas en el funcionamiento de los
esquemas de aprendizaje de los estudiantes, en la asignatura Gramatica
| de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas, considerando los
subesquemas conceptuales-factuales, linglisticos, socioculturales y
técnico-procedimentales.

- Verificar si los cambios en los esquemas de aprendizaje de los
estudiantes les permiten resolver nuevas situaciones de aprendizaje

propuestas en la asignatura Gramatica Espafola I.
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De acuerdo con Herndndez, Fernandez, y Baptista (2010) el enfoque cualitativo
también se guia por areas o temas significativos de investigacion. Este tipo de
indagacion puede desarrollar preguntas o hipotesis antes, durante o después
dela recoleccion y el analisis de los datos. Esta accion es util para descubrir
cuales son las interrogantes de investigacion mas importantes, afinarlas y
responderlas. A continuacién, se presentan las preguntas directrices iniciales de
este estudio —pueden aparecer otras en la medida que avanza— las cuales

surgen de los objetivos y las dimensiones tematicas:

Dimension tematica N°1: Caracteristicas de los esquemas de aprendizaje

gramatical

- Caracterizar los esquemas de aprendizaje de los estudiantes en la asignatura
Gramética Espafiola | de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas de la
Facultad de Educacion e Idiomas de la UNAN-Managua.

- ¢ Qué caracteristicas tienen los esquemas de aprendizaje de los estudiantes
en la asignatura Gramética Espafiola 1?

- ¢De qué manera responden las caracteristicas de los esquemas de
aprendizaje a las situaciones de aprendizaje planteadas para su formacion y

funcionamiento?

Dimension temética N°2: Presaberes y esquemas de aprendizaje gramatical
e Determinar el estado de los esquemas de aprendizaje gramatical de los
estudiantes antes de someterse a la ensefianza en la asignatura Gramatica

Espafiola | de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas.

- ¢ Qué tipos de esquemas de aprendizaje predominan en los estudiantes antes

de someterse a la ensefianzade la asignatura Gramatica Espafiola 1?

Dimension tematica N°3: Funcionamiento de los esquemas de aprendizaje
gramatical

e Analizar los cambios que han tenido los esquemas de aprendizaje de los

estudiantes durante la ensefianza en la asignatura Gramatica Espafiola | de

11



la carrera Lengua y Literatura Hispanicas, a partir de los subesquemas
conceptuales-factuales, linglisticos, socioculturales 'y  técnico-

procedimentales.

- ¢ Qué situaciones de aprendizaje se proponen para estructurar los esquemas
de aprendizaje gramatical de los estudiantes de la asignatura Gramatica
Espafiola 1?

- ¢ Qué situaciones de aprendizaje favorecen los cambios en los subesquemas
conceptuales-factuales, linglisticos, socioculturales y técnico-
procedimentales?

- ¢Qué subesquemas de accién predominan en la conformacion de los
esquemas de los estudiantes en la asignatura Gramatica Espafiola I, durante
el proceso de aprendizaje?

- ¢Como se interrelacionan y cooperan los subesquemas de accién entre si
para conformar los esquemas de los estudiantes en la asignatura Gramatica
Espafiola I, durante el proceso de aprendizaje?

- ¢Cbmo funcionan los esquemas de aprendizaje de los estudiantes en la
asignatura Gramética Espafiola |, durante el proceso de aprendizaje?

- ¢Cudl es el desarrollo alcanzado por los esquemas de aprendizaje de los

estudiantes en la asignatura Gramética Espafiola 1?

Dimension temética N°4: Fallas en los esquemas de aprendizaje gramatical

e Describir las dificultades detectadas en el funcionamiento de los esquemas de
aprendizaje de los estudiantes, en la asignatura Gramatica | de la carrera
Lengua y Literatura Hispanicas, considerando los subesquemas
conceptuales-factuales, linglisticos, socioculturales y técnico-
procedimentales.

¢ Verificar silos cambios en los esquemas de aprendizaje de los estudiantes les
permite resolver nuevas situaciones de aprendizaje propuestas en la

asignatura Gramatica Espaiiola I.
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¢ En qué situaciones de aprendizaje, funcionan adecuadamente los esquemas
de aprendizaje de los estudiantes?

¢En qué situaciones de aprendizaje, no funcionan adecuadamente los
esquemas de aprendizaje de los estudiantes?

¢ Qué tipo de dificultades presentan en su funcionamiento los esquemas de
aprendizaje de los estudiantes en la asignatura Graméatica Espafiola 1?

¢ Por qué presentan fallas los esquemas de aprendizaje de los estudiantes en
la asignatura Gramatica Espafiola 1?

¢ Cuanto ayudan las situaciones de aprendizaje propuestas, a superar las
fallas en los esquemas?

¢En qué medida se superan las fallas en los esquemas de aprendizaje?
¢,COmo se estructuran los esquemas una vez superadas las fallas de
aprendizaje?

¢De qué manera los esquemas de aprendizaje mejorados favorecen la

resolucion de nuevas situaciones de aprendizaje?
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Segunda Parte: MARCO TEORICO O FUNDAMENTACION

Capitulo I. APROXIMACION CONTEXTUAL DE LA INVESTIGACION.

La formacién permanente de profesores de Lengua y Literatura Hispanicas para
el nivel medio y técnico es de relevancia social. Est4d determinada por las
competencias demandadas por el ciudadano de la sociedad del conocimiento:
capacidad de investigacion, metodolégicas, uso de las TIC, critica a modelos de
ensefianza y linguisticos, ademas dominio del lenguaje (lengua materna y como
herramienta para su ensefianza como L2). Por consiguiente, su desempefio
depende en gran medida de una adquisicion adecuada de las competencias

comunicativa y linguistica.

En relacién con los contenidos y su vinculo con el modelo pedagdgico, en el plan
de estudios de la carrera se definen claramente tres grandes &reas disciplinares
entre las que destaca la Linglistica. Desde esta, se potencializan las
habilidades comunicativas, la preparacion para identificar fendmenos
caracteristicos de la lengua, asi como valorar las variantes dialectales y fomentar
en los discentes una conciencia linglistica para consolidar su identidad cultural.
Por tanto, la interrelacion de las asignaturas de esta area permite el manejo de
las estructuras basicas de la lengua espafiola para el analisis y produccion de

diversos textos, tanto orales como escritos.

El alcance de los objetivos de la carrera esta directamente relacionado con el
Perfil Profesional. Al hacer un andlisis de todos los d&mbitos laborales, cargos y
funciones se puede observar que la Gramatica tiene intima relacion con los
mismos (ver anexo N° 11.1). Por otro lado, El nuevo Modelo Educativo,
Normativa y Metodologia para la Planificacién Curricular 2011, exige que en cada
programa de asignatura debe hacerse una descripcion sobre el porqué fue
considerada dentro del Plan de Estudios de la carrera. Por consiguiente, segun

Baquedano, Rodriguez y Rosales (2014):
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(...) la asignatura Gramatica Espafnola | pertenece a la subarea de
Linguistica. Introduce los conocimientos esenciales acerca del analisis
gramatical y las herramientas basicas para desarrollar con éxito los dos
cursos de gramatica espafiola siguientes. Es una asignatura del area de
formacion profesionalizante, porque contribuye al desarrollo de
habilidades y técnicas propias de la carrera de Lengua y Literatura
Hispanicas. Sin estos contenidos los estudiantes no lograrian el
desempefio total como profesionales de la educacion (p.3).

Gramética Espafiola I, por el alcance de sus objetivos generales y su contenido,
contribuye a adquirir el marco conceptual que permite el dominio de la lengua en
todos sus ambitos; desarrolla destrezas para el analisis gramatical tan util en las
asignaturas linglisticas como literarias. Ademas, con esta aprenden a valorar

estos conocimientos y aplicarlos en su vida profesional (ver anexo N° 11.2).

La asignatura de Gramatica Espariola | se organiza en tres unidades?, cada una
con sus correspondientes objetivos y contenidos conceptuales, procedimentales,
actitudinales y sus respectivas recomendaciones metodoldgicas. Este programa
desarrolla las siguientes capacidades para desempefarse en los cargos y
funciones del perfil profesional: discrimina entre los diferentes enfoques de la
gramatica, analiza y describe los grupos sintacticos de la lengua espafiola,
domina las partes de las palabras y emplea adecuadamente la morfologia de la

lengua espafiola (Baquedano, Rodriguez y Rosales, 2014. pp.6-8).

2 Unidades del programa: Importancia de la gramatica en el desarrollo de los estudios lingtiisticos
(12 horas), Clasificacion de las palabras y sus grupos sintacticos (72 horas) y Andlisis morfologico
(90 horas). Las horas que se consignan contienen a las horas de estudio independiente.
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Capitulo Il. ESTADO DE LA CUESTION

Mediante una logica espacial y temporal que va de lo general a lo particular, se
presenta una panoramica condensada sobre el estado del arte sobre los
esquemas de accién y sobre la didactica de la gramética del espafiol. La revision
tedrica en diferentes fuentes bibliograficas, en bases de datos, paginas web de
revistas indexadas y de tesis doctorales muestra que los estudios sobre
esquemas de accion surgieron en el campo de la filosofia kantiana, luego se
expandieron a las matematicas y los resultados de estos fueron adaptados a

indagaciones en las ciencias naturales.

El estudio de los esquemas de accidbn como estructuras de conocimiento
dindmico tiene un doble racero. En los afios 20 del siglo pasado, se estudia el
funcionamiento de la memoria y como los esquemas en forma de recuerdos son
responsables de la activacion de toda respuesta organica adaptada dentro de un
contexto organizado y activo (Bartllet, 1995). Piaget (1969) plantea que los
esquemas de accidn son una accién transponible, generalizable o diferenciable

y comun aplicada a situaciones ocurridas en el tiempo.

Vigotsky (2008) adopté en sus estudios el término ‘esquema’ desde una
perspectiva que coloca al individuo dentro de un contexto social. Cada sujeto
desarrolla de manera diferente estos microsistemas de aprendizaje debido a que
las condiciones sociohistéricas en que se desarrolla son cambiantes. El
aprendizaje es mediado por el enriquecimiento conceptual y las estructuras
mentales adquieren la forma que les dan las herramientas y simbolos culturales
(actividad practica y lenguaje) que operan cambios fisicos y sociales mediante la

comunicacion (Rodriguez, 1999).

En las Ultimas dos décadas del siglo XX, Gérard Vergnaud investigador francés
discipulo de Piaget, dedica su trabajo —sobre los Campos Conceptuales— a
explicar la manera en que se produce el conocimiento en nifios, adolescentes y
adultos en el campo de las matematicas (Vergnaud, 1993). Este va mas alla de
la pura instrumentacion didactica, porque da apoyo al conocimiento de las
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dificultades relacionadas con las tareas cognitivas, los obstaculos, los
procedimientos y las representaciones disponibles de los sujetos de aprendizaje
(Rodriguez, 2008).

Los esquemas de accion se han aplicado en campos de estudio relacionados
con el aprendizaje de las ciencias naturales como la Fisica y la Biologia. En la
ensefianza de la Fisica, Llancaqueo (2006), Melean y Arrieta (2009), Alzugaray
(2010), observaron que al resolver problemas de fisica, los estudiantes
presentaban un desarrollo notable en los componentes de los esquemas de

asimilacion como indicadores de aprendizaje significativo.

En el campo de la biologia, Rodriguez y Moreira (2002) emplearon las teorias de
los modelos mentales (Johson-Laird, 1983, 1996) y de los esquemas de accion
(Vernaud, 1990, 1993). Estos estudiaron como ocurre el aprendizaje,
considerando que los modelos (memoria operativa) nutren a los esquemas
mentales y estos Ultimos regulan el aprendizaje (memoria a largo plazo). Larios
(2007) al aplicar las mismas teorias descubrid que la calidad de la ensefianza en
ciencias naturales en los diferentes niveles escolares no permite a los
estudiantes formar modelos mentales ni esquemas conceptuales —sobre el
universo— validos cientificamente. Lacolla (2012) sostiene que los esquemas de
accion cotidianos —representaciones sociales, componentes actitudinales, de los
estudiantes sobre la quimica— bloguean el aprendizaje para resolver situaciones
cientificas en la escuela. Sin embargo, con el tratamiento didactico se logran

sustituir por modelos de ciencia escolar adecuados.

En otro &mbito, la ensefianza de la gramatica del espafiol como lengua materna
es un tema que ha suscitado diferentes debates en el mundo académico.
Romero (1995), en el marco de la reforma educativa espafiola, determiné las
variables que se deben considerar para la ensefianza de la gramatica: la
comprension verbal del individuo, la cultura materna, su fluidez verbal y por la
adaptacion personal al ambiente de uso. Por tanto, recomendd reorientar la

didactica hacia el desarrollo de la competencia comunicativa, tanto o mas que el
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aspecto formal. Por su parte, Rodriguez (2011) describi6 detalladamente el
proceso de aprendizaje del conocimiento (metacodigo) gramatical y no considera

la gramatica como elemento subsidiario de otra competencia de la lengua.

En el departamento de Espafiol de la UNAN-Managua, se han realizado diversos
estudios sobre el aprendizaje de las macrohabilidades del lenguaje. Los
diagndsticos confirmaron la existencia de problemas en el aprendizaje y en el
desarrollo de las capacidades lingiisticas. Mufioz (1999), Aguirre (1999),
Martinez (1999), Escobar (2007) y Fonseca, et al (2008)2 introdujeron algunos
contenidos gramaticales en las intervenciones didacticas como instrumentos
para la identificacion de fallas en las macrohabilidades de los discentes. Sin
embargo, no se realizé un acercamiento real al desarrollo y funcionamiento de

los esquemas de aprendizaje gramatical de los estudiantes.

Por lo antes planteado, fue necesario realizar la caracterizacion estructural y
funcional de los esquemas de aprendizaje de los estudiantes de la carrera
Lengua y Literatura Hispanicas de la Facultad de Educacién e Idiomas a partir
de la asignatura Gramatica Espafiola 14, porque con esta inicia el desarrollo de
los esquemas de aprendizaje en este campo. Los resultados obtenidos sirvieron
de base para elaborar un modelo de ensefianza de la gramatica, que ayude a
mejorar el aprendizaje de la lengua materna en la carrera, y por consiguiente en

el bachillerato y en el pais.

8 Los estudios se realizaron en: 1) carreras diferentes a Lengua y Literatura, 2) en secundaria y 3) en el
primer afio de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas.

4 Esta asignatura es parte de un eje compuesto por las asignaturas: Gramatica Espafiola Il y Gramaética
Espafiola Ill.
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Capitulo lll. MARCO TEORICO

“Si continuas haciendo lo que ya esta hecho,

llegaras al mismo sitio donde llegaron los demas”

3.1. Introduccién

Desde los albores de la humanidad —en las antiguas civilizaciones hititas, mayas,
egipcia, azteca, china, inca, europeas (griega y romana), hasta la actualidad— el
conocimiento se ha constituido a partir de un poderoso instrumento: la
interaccion social. Esta es la principal mediadora, en sentido amplio y estricto,
entre la ensefianza y el aprendizaje en situaciones informales y formales de
actuacion en las cuales estan presentes un agente que ensefia y otro que

aprende.

Asi, desde las situaciones cotidianas hasta las académica-cientificas, en la
actualidad, necesitan el desarrollo efectivo de los esquemas de aprendizaje de
las personas mediante un proceso recursivo que requiere de acciones mentales
como la estructuracion, la reestructuracion, y la fijacion. Sin embargo, no todos
los seres humanos alcanzan esquemas expertos por diferentes razones
evolutivas: historico-culturales, sociales, la incertidumbre de los habitat

humanos, o una mezcla de ellas.

Las deficiencias en la estructuracion, desarrollo y funcionamiento de los
esquemas mentales afectan la cotidianidad de los agentes sociales. La principal
consecuencia de estas fallas se reflejan en problemas de aprendizaje (en el
sentido amplio), de la técnica, del pensamiento |6gico-matematico, del
pensamiento critico-social, de las habilidades naturales y artificiales del lenguaje
(habla y escucha, lectura y escritura), y su uso inadecuado en los diferentes
campos profesionales: actuaciones deficientes en la interaccion social, serias
contradicciones en la resolucion de problemas y en la toma de decisiones, fallas
en el manejo de la tecnologia, resultados poco satisfactorios en el campo de la
investigaciéon y clara evidencia de mal empleo de las competencias linguisticas

(expresion oral, expresion escrita, comprension lectora y gramatica).
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Estudiar los esquemas de aprendizaje humano trae a la luz que el hombre y la
realidad son dindmicos y complejos. Por tanto, se requiere considerar dos
aspectos fundamentales del andamiaje sistémico de la mente, que permiten
analizarlos: 1) la complejidad psicobiologica y social de la mente humana es una
especie de interfaz mediadora entre el ser (consciente o subconsciente) y las
policontexturas de la realidad que se le revelan; 2) teniendo en cuenta los
fundamentos filoséficos de la l6gica policontextural® se puede plantear que la
accion y el aprendizaje humano se construyen a partir de un tejido polisimbidtico-
social individual o colectivo que se manifiesta en el discurso y permite explicitar
los esquemas de aprendizaje estructurados a partir de cuatro subesquemas de
accion: conceptual-factual, linguistico, sociocultural y técnico-procedimental, que
funcionan al unisono aunque en diferente orden cuando entran en contacto con

las situaciones de aprendizaje practica o tedricas.

El segundo aspecto, enumerado en el parrafo anterior, toma como referencia no
solo la definicion de policontextura, sino sus principales aportes sobre los
sistemas autorreferenciales®. Segun Salatino (2009), en estos sistemas se basa
la teoria de la subjetividad que permite observar la posible interaccion entre

volicién y cognicion:

¢ Eliminacion de la ambigtiedad en la representaciéon de la relacién S/O.

e Laidentidad como posibilidad de contar con varias formas de expresion.

5 Ginther (1979) en Salatino (2009, pp. 33-34) definié contextura “como el dominio en el que existen solo
dos valores légicos (dominio l6gico binario). En este dominio en donde son respetados los postulados de la
I6gica clasica (principio de identidad, principio de no contradiccion, principio del tercero excluido), estos
valores asumen el rol de ‘verdadero’ y ‘falso’ (...) es un dominio en donde tiene vigencia un sujeto (S) que
se erige como distinto a sus objetos (O), lo que constituye un cierto proceso de cognicion [de ahi] la
insuficiencia de solo dos valores (como los disponibles en un dominio mono-contextural) para tratar con
otros aspectos verdaderos como los fendmenos habituales ligados a la percepcion o el comportamiento o
con los relacionados con el lenguaje cotidiano que muestran una aparente y compleja gradacion”.

5Los sistemas autorreferenciales en el nivel operativo tienen la capacidad de diferenciar sus acciones de lo
demas, es decir de su entorno. En este sentido, el sistema se realimenta con la informacién del medio en
que habita o se desarrolla, considerando las diferentes disposiciones y concepciones teéricas respecto a
esta diferencia. De aqui, surgen las operaciones con las que el sistema funciona. Sin embargo, necesita un
estado de adaptacion continua a su entorno para superar la complejidad del procesamiento interno de
informacién. Por tanto, un conocimiento con suficiente flexibilidad, posibilita la adaptacion a situaciones de
paso; por ello compensa la complejidad externa, aumentando la complejidad interna (Luhmann, 2002).
También se relaciona con el concepto de autopoiesis que enfatiza el hecho de que los seres vivos son
unidades auténomas (Maturana y Varela, 2003).
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e El concepto de paralelismo justifica la manifestacion simultanea de las
formas de expresion de la identidad.

e Un nuevo proceso inductivo que se configura al considerar no solo al
sistema, sino a la o las realidades fuera del sistema.

e Nuevas identidades: Sujeto (S), Objeto (O) y Sujeto Objetivo (So) como
valores logicos.

e La heterarquia, contrapuesta a la jerarquia, representa la causalidad ciclica
propia de los procesos jerarquicos distribuidos en distintas contexturas.

Por tanto, investigar sobre el sistema ser humano parte de considerarlo en
conjunto con la realidad en que habita y cdmo aprende de ella. Asi, estudiar los
esquemas de accién humanos es orientarse sobre y bajo una linea de postulados
de las ciencias cognitivas (psicologia cognitiva, la neurociencia), relacionadas
con la filosofia, la antropologia, la linguistica, la sociologia, la teoria de la cultura
y el aprendizaje. Por consiguiente, es necesario partir de una concepcion
filoséfica-cientifica ecléctica y unificada, como base que permita comprender el
origen de las ideas que los han conformado desde la antigiiedad.

En los siguientes subapartados, se plantean una serie de ideas que permiten
comprender tedricamente qué son los esquemas mentales —desde la filosofia
hasta su desarrollo tedérico mas reciente— y su aplicacion al estudio del

aprendizaje.

3.2. Los esquemas de accion humanos: Kant y Piaget

Kant en su sistema conceptual desarrolla una vision teorica sobre los esquemas.
En su Critica de la Razén Pura, se encuentra un capitulo breve sobre el
esquematismo de los conceptos puros del entendimiento. Parte de la necesidad
de comprender de qué manera es posible que un objeto sea conceptualizado por
la mente, si la unica forma es que: “la representacion del primero debe ser
homogénea a la del segundo, es decir, el concepto debe encerrar lo que es
representado en el objeto. Que es, en efecto, lo que se expresa diciendo que un

objeto esta contenido bajo un concepto” (Kant, 2010, p. 175). Sin embargo, los
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conceptos puros son heterogéneos, por consiguiente, cuando son procesados
por la mente, su representacion categorial indica claramente que no son

equivalentes al objeto.

Kant, busca una salida a esta contradiccion y postula la existencia, entre la
categorizacion y los fendmenos, de un tercer término que hace posible la
representacion no empirica, pero si intelectual y sensible de los objetos en los
conceptos. A este término lo denomin6é esquema trascendental, el cual lleva
implicito la categoria tiempo que permite la relacion entre las representaciones
formales de lo diverso. En ese sentido, esta categoria es doblemente
homogénea, por una parte, es una manifestacion universal a priori, y por otra
parte, al permitir la relacion entre las representaciones de lo diverso, esta es
parte consustancial de cada representacion, y por tanto, homogéneo a estas.
Asi, el conjunto tiempo, las relaciones entre las representaciones y las
representaciones forman el esquema trascendental, que es un microsistema que
permite la categorizacion de los fendmenos como conceptos objetos de

conocimiento:

(...) la unica manera mediante la cual los objetos nos son dados es una
modificacién de nuestra sensibilidad (...) los conceptos puros a priori,
ademas de la funcién que realiza el entendimiento en la categoria, deben
aun encerrar las condiciones formales de la sensibilidad (especialmente
del sentido interno) que contiene la condicién que permite tan solo a la
categoria aplicarse a no importa qué objeto. Esta condicion formal y pura
de la sensibilidad, la llamaremos esquema de este concepto del
entendimiento, y al método que sigue el entendimiento respecto a este
esquema, el esquematismo del entendimiento puro. (Kant, 2010, p. 176).

Un aspecto importante sefialado por Kant es que un esquema puede tener dos
origenes: la realidad y la imaginacion. Esto favorece la distincion entre la imagen
y el esquema. Cuando esta diferenciacion es posible, el esquema es la
representacion de un procedimiento, que encierra en un concepto su imagen. De
esto, se sigue que en la realidad los conceptos constituidos como objetos
mentales no tienen como fundamento las imagenes representacionales, sino

esquemas.
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Cuando dispongo cinco puntos unos a continuacion de los otros (...), doy
la imagen del numero cinco. Por el contrario, cuando no hago sino pensar
en un namero en general, que puede ser cinco o ciento, este pensamiento
es la representacion de un método destinado a representar una multitud
(por ejemplo, mil) en una imagen, de acuerdo a un determinado concepto,
méas bien que esta imagen misma, que seria dificil, en ultimo caso
recorrerla con los ojos y compararla con el concepto. (Kant, 2010, p 177).

Este principio esta en el intelecto, es un acto escondido en las profundidades del
ser humano, cuyo mecanismo natural es dificil de determinar. Por ello, solo es la
imaginacion y su poder empirico la que produce al esquema de los conceptos
sensibles y de las figuras en el espacio. El esquema, desde esta concepcion es
un producto, un monograma mediante el cual las imagenes mentales son
posibles, y solamente a través de él se ligan al concepto que las representa,

aunque no de forma totalmente adecuada:

(...) el esquema de un concepto puro del entendimiento es algo que no
puede ser traido a ninguna imagen, no es sino la sintesis pura, hecha
conforme a una regla de la unidad por conceptos en general, regla que
expresa la categoria, y es un producto trascendental de la imaginacién
que concierne a la determinacion del sentido interno en general, segun las
condiciones de su forma (el tiempo) con relacion a todas las
representaciones, en tanto que estas deben encadenarse a priori en un
concepto, de acuerdo a la unidad de la apercepcién. (Kant, 2010, p 178).

Siguiendo la légica de la exposicion, Kant, propone una clasificacion de
esquemas trascendentales prosiguiendo el orden —pero no la cantidad, por eso
se pone entre paréntesis los esquemas implicitos— de las categorias
trascendentales (cantidad, cualidad, relaciébn y modalidad) y la relacién con ellas.
Asi, el primer esquema lo denomina, esquema puro de la cantidad, porque
considera al nimero como concepto que representa la adicion sucesiva a la
unidad (esquema de la unidad), es decir, la sintesis de lo diverso (esquema de
la pluralidad) realizada por la intuicion homogénea totalizadora (esquema de la
totalidad), que opera en el tiempo. En este sentido (el esquema de la realidad)
se corresponde con la sensacién en general, con un grado o cantidad

determinada, que ocupa el tiempo, y tiende a la reduccion cuantitativa (esquema
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de la negacion), hasta alcanzar el quantum y la esquematizacién de esta en el

tiempo (esquema de la limitacion).

En el tiempo, la realidad tiende a perdurar. EI esquema de la sustancia es la
representacion de lo real como sustrato que permanece en el tiempo. Este
atributo mental es lo que se mantiene como sustrato, en tanto que la sustancia
cambia, es decir, el tempo como entidad inmutable no se transforma, sino que

es la existencia de lo cambiante lo que muta en él.

Segun Kant, la causalidad de una cosa es lo real, pero una vez que
arbitrariamente se estabiliza esta se vuelve efecto de otra, mediante una regla
de sucesioén de la diversidad. A este proceso, es a lo que le llam6 esquema de

la causay de la causalidad.

Cada sustancia se determina entre otras cualidades por sus accidentes. Las
sustancias tienen permanencia simultdnea en la realidad en virtud de la
reciprocidad que ellas tienen con sus accidentes —debido a una regla general.
Esta determinaciéon que las diferencia o hace ser semejantes ocurre por la
estructuracion del esquema de la comunidad (reciprocidad) o de causalidad

reciproca de las sustancias con relacion a sus accidentes.

El esquema de la posibilidad es el arreglo de la sintesis de diferentes
representaciones con las condiciones del tiempo en general. Es decir, la
representacion de una cosa ocurre en un tiempo, y segun dénde y cémo se

estructure la sintesis representacional.
Finalmente, Kant, propone dos esquemas mas: el esquema de larealidad como
existencia en un tiempo determinado y el esquema de la necesidad como la

existencia de un objeto en todo el tiempo.

Todos estos esquemas son para Kant las verdaderas condiciones que dan a los

conceptos una relacién con los objetos, y por consiguiente su significacion. Las

24



categorias por si mismas, solo someten la realidad percibida, y no pueden tener
uso empirico, si no es a través de estos microsistemas, que las vuelven
operativas y dinamicas para el ser humano. También, es necesario destacar que
los esquemas funcionan considerando el orden de las categorias, el tiempo y sus
reglas: la serie del tiempo, el contenido del tiempo, el orden del tiempo, el
conjunto del tiempo en relacidn con todos los objetos posibles, ya sean fisicos o
abstractos. Son los esquemas los que realizan las categorias restringiéndolas o
ampliandolas dentro y fuera de los limites de la sensibilidad, que es el

entendimiento; por consiguiente:

Es en el conjunto de toda experiencia posible donde residen todos
nuestros conocimientos, y es en la relacion general con esta experiencia
en lo que consiste la verdad trascendental que precede a toda verdad
empirica y la hace posible (...) el esquema no es sino el fendmeno o el
concepto sensible de un objeto, en tanto que concuerda con la categoria
(...) Las categorias, sin esquema, no son, pues, sino funciones del
entendimiento relativas a los conceptos, pero no representan objeto
alguno, (Kant, 2010, pp 180-181).

En toda la exposicidon sobre el esquema trascendental Kantiano, se puede captar
la idea de que los esquemas son microsistemas dinamicos, unidades de accion,
que a su vez son reglas de construccién de imagenes desde la sensibilidad
mental y determinacion del tiempo desde el procesamiento intelectual. Es decir,
el esquema es un procedimiento (método), cuyo contenido esta compuesto por
las categorias, los procedimientos y la accion, en este sentido son producto de

la experiencia, por consiguiente, mediadores entre el ser y la realidad.

A continuacion, se presenta una ampliaciéon de los esquemas kantianos, a partir
de la esquematizacion de Duque (2002). Para esto, se ha considerado completar
y comparar las categorias légicas y las categorias esquematizadoras. Al hacerlo
se vuelven evidentes los esquemas de unidad, pluralidad, totalidad, realidad,
negacion y limitacion, que implicitamente fueron abordados por Kant, aunque sin
considerarlos emergencias de la mente —que es parte activa del cuerpo— como
lo hizo posteriormente Nietzsche (2000) al expresar que en el cuerpo no hay otra
causalidad que la voluntad de la voluntad:
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. g Categoria Categoria Esquema
Titulo Mediciones I6gica esqu atizadora
Unidad. Adicion sucesiva . —pf——p
! pluralidad, Sintesis de lo
CANTIDAD Sene ael totalidad diverso, T umeo
P Intuicion
homogenea
totalizadora e —
Realidad, Sensacion en
Contenido del  negacidn, general, —
CUALIDAD tiempo lim itacion QuANTUT, | Srado
esquematizacion r
Inherencia / ) ] ]
o el subsistencia Sustanciafaccidente | Permanencia
. rden —
RELACIOMN ; Fundamento / Sucesion  de
tiempo Consecuencia Causa/efecto lo diverso
Comunidad Accion reciproca Simultaneidad
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Completado a partir de Duque (2002, pp 60-62).

Segun Carvalho y Parrat - Dayan (2015), son las ideas de Kant —arriba
desarrolladas— y los aportes del médico psiquiatra Revault d’Allonnes las que
influyeron en el concepto de esquema propuesto por Piaget. Asi, con el objetivo
de analizarlo en la obra piagetiana, como un termino central y en evolucion,
investigan como el autor se vale de este para explicar la accion del sujeto durante
una situacion especifica de aprendizaje. Por ello, se pregunta como Piaget utiliza
a lo largo de sus estudios, el concepto de esquema para explicar el

funcionamento cognitivo del sujeto.

Ante esta interrogante genera dos tesis: (1) para explicar la interaccion sujeto-
objeto, Piaget necesitaba de un concepto que estuviera ligado diretamente con
la accion, lo cual le permitio explicitarlo; (2) es posible reconocer elementos que

indiquen el uso subyacente del concepto en el trabajo de Piaget.

Para comprobar ambas tesis, siguen las fases evolutivas de la obra del autor
fijadas por Parrat-Dayan (1998): fase egocéntrica, fase funcionalista, fase
estruturalista y fase de sintesis. En esta Ultima fase, Piaget revalida y rescata los

aspectos funcionales de su teoria y conceptos como el de esquema, colocandolo
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en un plano mas amplio y en articulacion directa con las demés estructuras
cognitivas del sujeto, volviéndolo un objeto de estudio més organizado. A
continuacion, se presenta una sintesis sobre la evolucion que tuvo el concepto

esquema en las cuatro fases.

La fase egocéntrica se puede ubicar en los cinco primeros libros (1976/1923;
1993/1924; 2008/1926; 1927; 1932), en los que Piaget apunta al egocentrismo
infantil. Sin embargo, solo menciona el concepto de manera eventual, en las
conclusiones de “Le jugement et le raisonnement chez l'enfant” (Piaget,
1993/1924), como referencia a los esquemas de atencién propuesto por Revault
d’Allones. El concepto aparece en diferentes partes de la obra, pero debe
considerarse como una idea germinal, que convive con otros términos para hacer
referencia a esa funcion psicoldgica. Por tanto, se identifico la necesidad de un
concepto que funcionara junto con el de egocentrismo —sin reducirse uno en el

outro— para explicar el funcionamiento del sujeto.

En la fase funcionalista, Piaget utilizé el concepto de esquema para estudiar el
funcionamiento del sujeto a partir de los estudios presentados en el libro “La
naissance de lintelligence chez l'enfant’ (Piaget, 1977/1936). Considera los
esquemas como procesos organizados y dirigidos a situaciones especificas de
aprendizaje. Caracteriz6 el proceso de su formacién y funcionamiento como una
tendencia a las repeticiones y a la acumulacién en cada estadio de desarrollo, lo
cual favorece que el sujeto interactie con el médio. Asi, los esquemas
evolucionan por diferenciaciones cuando ocurre un tipo de especializacion o por
coordinaciones cuando dos esquemas se combinan o uno de ellos asimila al
otro. Esto ocurre en relacion con la accién del sujeto, en una situacion especifica
cuando se da la acomodacion de los nuevos objetos a los esquemas asimilados.
En esta fase, ya Piaget explicO mejor el concepto de esquema, profundizé tanto
en su sentido tedrico cémo su participacion en el funcionamiento cognitivo del

sujeto.
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Durante la fase estructuralista, y en la obra “Le développement de la notion de
temps chez I'enfant” (Piaget, 1973/1946), Piaget utiliza explicitamente la idea de
esquema. No obstante, se logra interpretar que este es accesorio al concepto de
estructura. Esto es asi, porque al abordar la nocién de tiempo, esta debe ir

asociada con otros conceptos como el de velocidad.

Por tanto, afirma que existe un tiempo operatorio asociado a los intervalos
temporales y la nocién de susceso. Asi, el tiempo se comporta de manera
analoga a las operaciones ldgicas, que estan estrechamente conectadas con la
nocién de velocidad. Es decir, este concepto de tiempo debe considerarse un
esquema que se va formando y diferenciando a lo largo del desarrollo del
individuo. De esto se deriva, que el concepto de esquema se considera similar a
la nocién de estrutura. Esto es asi, porque entre ambos conceptos se observa

continuidad, y a su vez, comparten diversas caracteristicas.

Finalmente, la fase de sintesis de los estudios Piagetianos, se desarrolla en las
obras que abordan la discusion sobre lo posible y lo necesario (Piaget, 1981 y
1983). En estas se emplea el concepto de esquema, colocandolo explicitamente
de forma solidaria al de estructura. Los esquemas son la parte operacional de la
estrutura, la cual aporta el soporte necesario para que los esquemas puedan

asimilar lo real.

A través de un sistema operatério y esquematico conformado principalmente por
esquemas representativos y procedimentales —se combinan y son la esencia de
la nocion de esquema— el sujeto actla en situacion. Por ello, este sistema esta

mejor organizado y adaptado a las situaciones de la vida cotidiana.

Otro aspecto relevante, es que los esquemas del sistema operatério son mas
plasticos y de cierta manera diferentes para cada sujeto. Por tanto, conceden a
cada uno cierta cantidad de posibilidades de accion en cada momento. Asi, cada
sujeto puede enfrentar diferentes situaciones con este sistema, porque sus

esquemas son diferentes tanto cualitativa como cuantitativamente.
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Se infiere de estas obras, que los esquemas funcionan como un sistema
diferenciado, pero solidario. Esta diferenciacion los convierte en dos subsistemas
especificos: los esquemas representativos se orientan a la estructura y los
procedimentales a la integracion de objetos. Asi, existe una gran variabilidad en
los primeros, porque dan un caracter personal al aprendizaje y la accion de los
sujeto, pero esto se restringe en los segundos.

Piaget, en esta fase, mantiene el concepto de esquema orientado a las
situaciones, como activadoras de los esquemas procedimentales. Es decir, estos
favorecen las operaciones asimilacion, compensacion y acomodacion asociadas
con mecanismos de apertura y cierre de estructuras, por tanto relacionadas con

la posibilidad y necesidad de formar esquemas representativos.

3.3. Las ciencias cognitivas: preambulo para comprender el

funcionamiento de los esquemas del ser humano

Las ideas desarrolladas en este apartado provienen de varias generaciones de
estudios de las ciencias cognitivas, pero conducidas por una perspectiva
integradora, que ayuda a tener una vision general sobre cémo funciona el ser

humano”.

7 La primera generacion en ciencias de la cognicién sostiene una propuesta tedrica centrada en
los conceptos de representacién y computacién como forma humana de procesamiento de la
informacién. La segunda desarrolla el modelo conexionista, con el cual el ser humano construye
la realidad mediante redes de sentido que se activan a nivel neuronal. La tercera construye su
propuesta tedrica sobre una base corporal, interactiva y situacional de la manera en que el ser
humano construye su realidad. La Ultima versidn —toma aspectos de las generaciones anteriores—
se basa en el enfoque experiencialista y en el principio de que toda experiencia es compleja con
diversos aspectos/niveles de jerarquia, interrelacionados y conjugados en una matriz
sociocultural que favorece: el desarrollo de las capacidades de su sistema nervioso, el
establecimiento de asociaciones significativas entre situaciones diversas, la valoracién de los
procesos emergentes que surgen de la practica socio-cultural y dotan de sistematicidad la
cognicibn humana en forma de redes de sentido compartido; las representaciones de
determinados aspectos de su experiencia a través de otras practicas y la transformacion de sus
practicas socio-culturales al construir y emplear artefactos, finalmente mediante el lenguaje el
estudio de la creatividad, de la capacidad de estandarizacion de procesos cognitivos
relacionados directamente con el significado y el uso de instrumentos/artefactos del entorno
(Redondo, 2012).
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Por lo planteado en el parrafo anterior, se afirma que el hombre como especie
es bio-neuro-psicolégico, comunicativo y sociocultural. Todos estos conceptos
se resumen sencillamente en que es un ser humano, vive en la realidad —en un

contexto-ambiente / en un espacio-tiempo— y actua para transformarla.

Desde el punto de vista biolégico, siguiendo a Maturana (1990) el ser humano,
es un ser vivo autopoiético de segundo orden (la célula es un ser vivo de primer
orden), que se desarrolla en un ambiente social. Por consiguiente, los fenbmenos
sociales pertenecen a la categoria de los fendmenos biologicos, en tanto en
cuanto, se producen por el actuar de seres que implican autopoiesis. Este
concepto define al proceso con el cual un organismo vivo, mediante una red
auténoma, se produce a si mismo en su dindmica cerrada (Maturana y Porksen,
2004). Esta manera de comprender lo vivo, en especial el sistema nervioso, la
desarroll6 Maturana desde 1968:

(...) habia comprendido que los fendmenos asociados a la percepcion se
entendian sélo si se entendia el operar del sistema nervioso como una red
circular cerrada de correlaciones internas, y simultdneamente entendia
gue la organizacion del ser vivo se explicaba a si misma al verla como un
operar circular cerrado de produccién de componentes que producian la
misma red de relaciones de componentes que los generaba (teoria que
posteriormente denominé autopoiesis), (Maturana y Varela, 2003, p. XXI).

El fendmeno viviente permite a este autor, proponer una serie de leyes
sistematicas béasicas con las cuales se amplia la consciencia de que cada sujeto
es bilégico-cultural, genera y evoca los mundos que habita en su diario convivir
(Maturana y Déavila, 2008) en su comunidad, institucion laboral o centro de
estudios. Este sistema de leyes tiene implicaciones que abarcan todos los

ambitos de la vida humana, vistas como posibilidad de:
e Conocer, entender y explicar.

e Observar, reflexionar y comunicar a los demas saca a la luz los cambios

vividos, amplia la reflexion y la comprensién recursiva de si mismo.

30



e Hacer, segun regularidades y coherencias operacionales estructurales y
funcionales del organismo vivo que se conservan en todas las circunstancias
e instantes.

e Ampliar la capacidad recursiva de reflexionar sobre su propio vivir.

e Vivir la realidad, validarla, realizar distinciones sobre esta, aunque después
se dude de su validez.

e Investigar la historia de constitucion de la vida humana en su devenir.

e Cambiarse a si mismo y al ambiente, manteniendo una relacion equilibrada.

e Observar los dominios en los que existen y operan los seres vivos, en el
cambiante presente continuo.

e Asimilar los cambios durante el proceso de transformacion, permite la
adaptacién y conservacion.

e Obtener resultados en relacién con las posibilidades creadas en el devenir
historico.

e Operar como centro del ambiente-contexto donde se habita, es el reflejo de
la matriz bioldgica de existencia.

e Obtener resultados con procesos que emplean dominios disjuntos de la

realidad y del conocimiento.

Distinguir los componentes, la organizacion, funcionamiento, cambios y
mantenimiento de la estructura (identidad) en un ser vivo, en tanto sistema

cerrado y abierto al ambiente.

Todas las posibilidades permiten al ser humano vivir en una matriz biolégico-
cultural, que a su vez genera, realiza y conserva el nicho biolégico-cultural en
sus diferentes ambitos socio-culturales: laboral, educativo, cientifico, artistico,
deportivo, etc. Entonces, el resultado de este sistema es la sintesis matriztica,
gue se conoce como aprendizaje continuo. Luzoro (2006), considera que este
ocurre “(...) cuando la conducta de un organismo varia durante su ontogenia de
manera congruente con las variaciones del medio, y lo hace siguiendo un curso
contingente a sus interacciones en éI” (p.36). Esto es asi, porque el organismo

se adapta a ese medio particular (informacién, datos, significado),
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representandolo y almacenandolo en su memoria en forma de recuerdos.
Durante este proceso conserva su organizacién corporal y mental como

referencia que guia los cambios estructurales operados con el aprendizaje.

Desde este doble punto de vista, el proceso de enseflanza-aprendizaje se reduce
a la segunda parte del correlato, porque tanto el docente como sus discentes
aportan, cada uno con su propia estructura mental, corporal y de conocimientos,
a que se alcance un nuevo nivel de desarrollo cognitivo, social y cultural. En el
aula de clase, todos se transforman, lo que se puede observar en la historia de

Sus interacciones: actuaciones y discursos.

3.3.1. Laplasticidad neuronal

Todas las distinciones que es capaz de realizar el ser humano en relacién con el
mundo interno y el externo, se pueden representar de manera adecuada y
coherente a través del sistema perceptual de primer orden: vista, oido, tacto,
olfato y gusto. Los conocimientos, pensamientos y sentimientos son esquemas
estructurados en el cerebro mediante un proceso, que genera el sistema
representacional primario o externo. Estos procesos pueden ser codificados en

patrones de funcionamiento, segun sea el perceptor empleado (Carrién, 2005).

Sin embargo, es el sistema representacional de segundo orden (Sistema
Nervioso Central), el que organiza y comanda las configuraciones que el primero
ha ido formando. Esa organizacion no es estatica, sino dinamica, flexible, porque
tiende a cambiar y a reorganizarse a partir de la recurrente categorizacion
realizada por este sistema, el cual estd conformado por todos los esquemas de

accion engramatizados en el cerebro.

Cada reconfiguracion ocurre por la relacion del ser humano con su ambiente y
con otros miembros de su especie. Es decir, el lenguaje y la comunicacion
también moldean la estructura neuronal. Una serie de habilidades se involucran

en el fendbmeno comunicativo, Lugarini (1994) se refiere a ellas como
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“‘competencias del habla”. Estas microhabilidades o microesquemas: ideativo,
pragmatico, sintactico, semantico y técnico, comprenden numerosos elementos
gue a su vez son requisitos para que se cumpla la funcién comunicativa. Asi, la
busqueda y manejo de informacion, los usos de la lengua, las maneras como se
estructuran y funcionan sus esquemas paradigmaticos y sintagmaticos, la
comprension de lo expresado (hasta lo que se piensa), son coadyuvantes en la
produccion de unidades comunicativas, capaces de transferir mensajes hacia
uno o varios oyentes, por consiguiente capaces de transformar las redes

neuronales y los esquemas que en ellas se forman (aprendizaje).

Por tanto, cualquier sefial de interaccion involucra una serie de procedimientos
neurocognitivos, que funcionan de manera coordinada para que pueda
producirse la comunicacién humana. Todos los mensajes dirigidos al cerebro y
provenientes de él son codificados en el lenguaje neuronal, y ese lenguaje es la
activacion del procesamiento inicial del sistema operativo de la mente, para
recoger pequefas y especificas partes del mundo exterior. Por ello, el cerebro
es un potente filtro de informacion el cual es dirigido por esquemas mentales
especializados de evaluacion, lo cual no permite la acumulacion cadtica de

informacion.

Esto es asi, porque este sistema tiene una capacidad intrinseca denominada
plasticidad cerebral, mediante la cual se reestructura a si mismo en una escala
de la realidad, imperceptible para los sentidos humanos. A esto es a lo que
(Maturana y Varela, 2003; Maturana, 1990; Maturana y Poérksen, 2004;
Maturana, en Luzoro, 2006 y Maturana y Davila, 2008) denominan autopoiesis
de organismos Vivos, proceso gque se produce en el sistema nervioso central del
ser humano con todas sus implicaciones biologicas, neurologicas, psicoldgicas,

socioculturales, etc.
La plasticidad cerebral es una propiedad del cerebro, en términos de causalidad,

producida por el funcionamiento del sistema nervioso, los efectos del ambiente

sobre el organismo vivo y la experiencia de este en relacion con las situaciones
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a las que se enfrenta. Esta se define como la capacidad que tiene el sistema
nervioso para cambiar, durante el desarrollo los circuitos neuronales. Se
considera que el sistema de una persona adulta, también posee esa capacidad
para aprender (nuevas habilidades, establecimiento de nuevos recuerdos,
enfrentar lesiones cerebrales, enfrentar nuevas situaciones, etc), la cual esta
basada en los cambios cuidadosamente regulados —breves o mas duraderos

segun la experiencia— en las sinapsis neuronales (Purves et al, 2007).

La plasticidad, como capacidad del cerebro, generdora de aprendizaje fue
corroborada por Kandell (2007) en diferentes experimentos con seres Vivos
llamados Aplysia. Este comprobd que la experiencia produce el aprendizaje y

este es la sintesis final de procesos complejos de la maleabilidad neuronal:

e Tanto la anatomia del circuito neural como las modificaciones firmes que se
producen en él son ejemplos de que la practica implica perfeccion, a decir
sustentan la memoria.

e Las modificaciones en las sinapsis interneuronales subyacentes al
aprendizaje pueden ser suficientes para reconfigurar tanto la red neuronal
como su capacidad de procesamiento de informacion.

e Formas distintas de aprendizaje pueden modificar las redes neuronales,
atenuandola mediante habituacion (memoria a largo plazo) o reforzandola a
través de la sensibilizacion y el condicionamiento (memoria a corto plazo).

e El aprendizaje entrafia diversas formas de plasticidad sinaptica para crear
formas complejas de conexion.

e La memoria se forma por etapas. La memoria a corto plazo dura unos
minutos, esta gradualmente —mediante la repeticion— se convierte en
memoria a largo plazo y puede durar muchos dias o periodos mas extensos.

e La memoria a largo plazo no es una mera extension de la de corto plazo.
Con la primera aumenta la cantidad y activacion sinaptica, con la segunda
decrece.

e Con el reforzamiento necesario se produce mejores recuerdos, por tanto

aprendizaje duradero.
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Si se hace una analogia con el ser humano, los aportes de Kandell son una
primera base para comprender los esquemas de aprendizaje vistos como
resultado de la experiencia humana. Para estudiarlos, no solo es necesario
conocer lo que ocurre en el cerebro (lo que no es objeto de esta tesis), sino
pensar que estos procesos se manifiestan en el comportamiento del sujeto. Por
tanto, reproducir un determinado aprendizaje, implica un orden de realizacion
complejo, que como bien apuntan Maturana y Davila (2008) permite observarlo,
conocerlo, entenderlo y explicarlo, mediante nuevas formas de percibir la accion

humana.

Lo anterior implica que tanto el observado como el observador comparten
conocimientos y practicas. Esto es asi, porque los individuos estan dotados de
un sistema nervioso, entre cuyos componentes se encuentra un sistema que
favorece el aprendizaje. Es decir, toda experiencia deja una huella inscripta en
el cerebro, producto de la plasticidad (Anserment y Magistretti, 2006), pero esa
impronta —desde el punto del aprendizaje— no se impresiona de la misma manera
en cada sujeto, por tanto la explicacion de Kandell (2007) sobre los mecanismos
que lo producen y sus efectos, cuando se trata del aprendizaje humano, se

encuentra con una situacion compleja.

3.3.2. Las neuronas espejo

Otra teoria que puede ayudar al estudio de los esquemas de aprendizaje es la
propuesta por lacoboni (2009). Este plantea que existe un sistema neuronal, que
codifica las intenciones de los demas, es decir ademas de leer el mundo, los
humanos leen a otros humanos. Este sistema estd compuesto por grupos de
células nerviosas especializadas —neuronas espejo— que permiten entenderlos.
Cada persona puede entender el dolor de otra, las acciones, el lenguaje?, porque
se ha formado en el cerebro una especie de plantilla neuronal, correlato de ese

sentimiento, lenguaje o accion.

8Se excluye las personas autistas sin tratamiento.
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El sistema de neuronas espejo puede diferenciar las acciones humanas y su
intencionalidad en diversos contextos. Esto se debe a que el cerebro puede
reflejarlas de manera especular, por tanto, el sujeto puede anticipar los
movimientos y palabras de los demas —estas células nerviosas se ubican cerca
de la corteza motora primaria, que envia sefiales eléctricas a los musculos, por
ello, cooperan con el comportamiento motor. La experimentacion respalda la
hipétesis de que las neuronas espejo codifican las intenciones. Se observo
mayor actividad de estas mientras los individuos observaban la accion prensil en
el contexto de beber que en el de limpiar, debido a que beber es una intencion
mas compleja que limpiar (lacoboni et al, 2005). Esas mismas regiones con sus
células espejo se activan cuando cada sujeto logra las propias intenciones en

relacion con la accién realizada por los demas (lacoboni, 2009).

Los gestos son parte esencial del lenguaje, tanto como las palabras, las frases y
las oraciones, por lo que conforman un mismo sistema. Los gestos representan
en muchas ocasiones lo que con el lenguaje no se consigue (McNeill, 1992).
Golding-Meadow (1999), logro observar que la falta de correlacion entre palabras
y gestos genera una alta actividad en el cerebro que favorece el aprendizaje de
conceptos nuevos en estudiantes jovenes. Alibali, Heath y Myers (2001)
estudiaron como la presencia de una pantalla que separaba al hablante del
oyente eliminaba la realizacion de gestos iconicos que reflejan el contenido del
discurso y no a los gestos ritmicos que solo marcan movimientos ritmicos de las
manos. Los investigadores concluyeron que los primeros ayudan a la
comprension del oyente y los segundos a la expresion del hablante. Por su parte,
(Molnar-Szakacs, Wilson y lacoboni, en lacoboni, 2009), comprobaron gue las
neuronas espejo se activan mas cuando el individuo observa los gestos iconicos

que facilitan la comunicacion y la comprension, que al observar gestos ritmicos.

La hipétesis de que las neuronas espejo tienen mayor excitacidon cuando
codifican manipulaciones organizadas jerarquicamente (Greenfield, 1991), es
importante para comprender cOmo estas células cooperan en la realizacion y

comprension del lenguaje articulado. Los experimentos de Fadiga, et al (2000)
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en los cuales se utilizaron dos tipos de palabras —unas con sonidos fuetes de
vibrante multiple y otras con sonidos leves de labio dental fricativas sordas—
confirmaron que cuando los individuos escuchaban palabras con movimientos
linguales fuertes, estos pequefios movimientos de la lengua realizaron mayor
activacion de la corteza motora, que los leves. Otro experimento que consistio
en pronunciar silabas en voz alta, mientras se escuchaba con audifonos
pronunciarlas a otras personas, confirmé que se activaban la misma area motora

cuando hablaban y cuando escuchaban, (Wilson, et al, 2004).

En sintesis, el cerebro-cuerpo humano es un sistema autopiético, cuya
capacidad plastica y el sistema de neuronas espejo pueden producir aprendizaje.
No importa el modelo mental que se adopte —hay cuatro generaciones de teorias
sobre la mente— estas capacidades son reales en todos los seres vivos. Debido
a que en este estudio se ha recurrido a los esquemas de accion, como teoria
para investigar sobre el aprendizaje gramatical, se requiere un argumento que al
menos ayude a comprender cOmo se procesa la informacion para convertirse en
esquemas. Hasta el momento, solo se sabe qué ocurre en las estructuras fisicas
interneurales, pero no se logra captar esas imagenes, modelos o esquemas, que
se sabe son reales, porque conviven con sus duefios, los Unicos que pueden

confirmar su existencia.

Una teoria importante que se acerca a esto es la holografia de la mente. Un
holograma ofrece la vision completa del todo en tres dimensiones, por ello se
piensa que esto es lo que ocurre en el cerebro. El modelo holografico de la mente
explica que la consciencia se almacena en todo el cerebro, y que surge cada vez
que se requiere utilizar la informaciéon. Hace una seleccion recolectandola de
todas partes, mediante una suerte de analisis matematico tempo-espacial y la

sintetiza en una sola imagen simbdlica (Melo, 2011).
Esta propiedad se descubrié en los centros visuales de ratones, cuando se les

extirpaba hasta un 90% de la corteza visual estos continuaban realizando

actividades que requerian el uso de la visién (Briggs y Peat, 2005). Asi, el cerebro
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procesa imagenes mediante un holograma interno, y en cada una de sus partes
se reconstruye la totalidad de lo captado por los ojos o cualquier otro de los
sentidos. Fisicamente, las hondas eléctricas se distribuyen por todo el cerebro
producto de que la concentracion de células nerviosas es densa. Por ello, al
expandirse se entrecruzan entre si formando colecciones caleidoscopicas de
interferencias de informacion nerviosa, lo cual puede conferirle a este érgano

propiedades holograficas (Talbot, 2007).

Las ideas anteriores se basan en el modelo propuesto por Pribram y Ramirez
(1980). Estos lo llamaron holograma nervioso, el cual tiene la siguiente
configuracion funcional, que trata de explicar en una escala de observacion

microscoépica como surge el aprendizaje humano:

e Una red neuronal de tres capas celulares denominadas: de entrada, de
transformaciéon y de salida. En esta ocurren configuraciones dinamicas y
estaticas, las cuales interactdan entre si.

e La sensibilidad local de un punto concreto de una célula que mide la
aportacion efectiva que la neurona presinaptica hace a la activacion total en
dicho lugar.

e La contribucion depende del lugar donde llega la informacion, es decir de su
posicion y de las microestructuras de las conexiones neuronales.

e Microestructuras celulares donde se almacenaria la informacién de forma
estatica.

e Las propiedades resultantes de la actividad interneuronal: almacenamiento,
reconocimiento y recuerdo, dependen de la actividad de la citoarquitectura
especifica de los coeficientes de acoplamiento y de los valores de
sensibilidad de las membranas neuronales.

e Paraque lared neuronal almacene informacion requiere que no se pierda en
su transformacion de entrada.

e Lo que se almacena no es la imagen real y compleja, sino los valores de

intensidad de la informacion.
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e La informacion recibida se distribuird por todas las redes neuronales, que
forman regiones donde se inicia una microestructura sinaptica relativamente

estable.

En contra de este modelo, se han esbozado varias criticas. De ellas, la mas
relevante es la dualista ¢ quién mira al holograma del cerebro? La respuesta: la
emergencia misma de la accién corporizada. Varela, Thompson y Rosch (1997),
con un enfoque integrador consideran que la cognicion humana ocurren por la
experiencia senso-motriz del cuerpo que pertenece a un contexto bioldgico,
psicoldgico y cultural mas amplio. Es decir, el sujeto-mundo esta determinado
tanto por su actuar como por los acontecimientos ambientales, por ello se puede

considerar un ser hologramatico.

Como seres vivos hologramaticos cada parte del cuerpo-mundo es un puente
entre ambos Ordenes de la realidad: identidad individual y la holonomia del todo.
Por tanto, se reflejan las partes de la totalidad desde cada individualidad. Esta
particularizacion, se explica, porque todos los sectores del cerebro participan en
cualquier representacion, respetando las correspondientes especializaciones;
por consiguiente, no se limita a ser un conjunto de modalidades de
procesamiento informacional, sino que ciertas formas de conocimientos estan

anidadas y distribuidas por todo el cerebro (Melo, 2011).

La distribucién de la informacién no solo es posible por la capacidad autopoiética
del organismo, sino que en cierta medida esta determinada, también, por el
holomovimiento. A decir, es producto de las conexiones no locales del mundo
subatomico como base de todas las manifestaciones que existen en el universo

material:

(...) el contenido o significado que esta «plegado» y «transportado» es,
principalmente, un orden y una medida que permiten el desarrollo de una
estructura (...) lo que «transporta» un orden implicado es el
holomovimiento, que a su vez es también una totalidad no fragmentada ni
dividida. En algunos casos podremos abstraer aspectos particulares del
holomovimiento (por ejemplo, la luz, los electrones, el sonido, etcétera),
pero, mas generalmente, todas las formas de holomovimiento se
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entremezclan y son inseparables. Asi, en su totalidad, el holomovimiento
no se encuentra limitado de ningin modo en absoluto (Bohm, 1998, p.
122)

La mente, el pensamiento, emociones, deseos, voluntad, etc, que se basan en
la memoria, son procesos materiales, manifestaciones que emergen del orden
implicado como lo hace toda la materia, por ello, no son diferentes de esta (Bohm
y Weber, 1982). Por tanto, son parte de un dominio que no va mas alla de la
materia y expresa orden, coherencia, unidad y totalidad en el plano fisico. “Es un
movimiento mas profundo y extenso que crea, mantiene y finalmente disuelve la
estructura” (Bohm, 2002, p. 129).

Las estructuras que soportan o en las que se manifiesta las ideas de Bohm
(1998), Pribram y Ramirez (1980), pueden ser las presentadas por Salatino
(2009). Este considera que la corteza cerebral —la mayoria de los neurobi6logos
lo acepta— estd formada por una doble estructuracion anatomico-funcional: la
disposicion horizontal de capas paralelas a la corteza y la distribucion de arreglos
verticales en forma de columnas que atraviesan en forma ortogonal a las capas

horizontales.

A pesar de la polémica que genera este tipo de teorias, hay suficiente evidencia
que sugiere que la disposicion anatémica columnar, evoca un patrén
citoarquitectonico basico sobre el que se edifica la estructura de la parte
funcionalmente mas importante del cerebro en la misma especie y en especies

diferentes.

La unidad béasica de la corteza madura es la minicolumna. Esta representada por
una cadena de neuronas de disposicion vertical que atraviesa desde la capa Il
hasta la VI (Mountcastle, 1997). En estudios con primates, se logré observar que
cada minicolumna, contiene entre 80 y 100 neuronas; excepto en la corteza
visual donde el nimero es 2.5 veces mayor. En humanos, el didmetro de estas
estructuras es significativo (de 40 a 50 um), y estan separadas unas de otras,

por unos 60 um (Buxhoeveden y Casanova, 2002a).
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Las minicolumnas estan reunidas en estructuras mayores, llamadas
macrocolumnas o modulos de 300 a 600 um de diametro. Cada una de estas
contiene unas 60 a 80 minicolumnas rodeadas por otras seis columnas. Estas
adoptan una disposicion aproximadamente hexagonal, con forma de panal de
abejas (Favorov y Diamond, 1990). Esta disposicion se ha podido comprobar en
varias regiones de la corteza cerebral mediante una serie de indicadores

anatomicos y fisioldgicos (Buxhoeveden y Casanova, 2002b).

Todos los procesos bioldgicos operan en el dominio del tiempo, este afecta a las
columnas, a sus células, vias de conduccion y sinapsis. La secuencia temporal
afecta mas a la organizacién vertical de las columnas que a la horizontal. Por
ello, el sector horizontal comprendido en cada una, haria que las capas
horizontales afecten a todas las fases temporales de la actividad neuronal
(Buxhoeveden y Casanova, 2002a). Sin una correcta secuencia en la actividad
neural, el sistema nervioso degeneraria en un caos y la interface entre micro y

macrocolumna se perderia, por consiguiente el aprendizaje no ocurriria.

De lo anterior, se extrae que esta organizacién columnar es la base sobre la que,
a manera de correlatos nerviosos, se conforma la informacién captada del
mundo, se almacena y se activa, de acuerdo con las exigencias que el sistema
cerebro-corporal humano tenga. Por ello, esta estructura y su funcionamiento

puede ser la base de la formacién de los esquemas de aprendizaje.

3.3.3. La memoria

Con las consideraciones anteriores, se puede afirmar que el funcionamiento del
cerebro es producto de una cantidad increible de procesos mentales. Estos
tienen como base de operacién, en un ser humano maduro, el sistema de
almacenamiento que guarda no solo la experiencia diaria, sino los recuerdos de
las experiencias vividas. Estas son individuales y colectivas, porque el recuerdo

—que se entiende como aprendizaje— no solo es propiedad de un individuo, sino
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de todos aquellos que participan de los hechos sociales que lo rodean. Es decir,
estamos en presencia de una memoria colectiva (Halbwachs, 2004).

La memoria humana tiene dos componentes: el sistema de memoria individual y
el sistema colectivo. El primer sistema esta en el cerebro de cada persona, tiene
sus tipos, maneras de funcionar y utilidades. Para ello, es necesario considerar
la memoria como parte de la actividad humana, de su actividad social, sus
procesos formativos y desarrollo de sus capacidades. En este sentido, se
podrian distinguir los siguientes tipos y niveles, desde un modelo que considera

el sistema emotivo y social del individuo:

Cuadro N°1. Tipos de memorias basadas en las emociones y en el
comportamiento social.

Memorias de representaciones de nivel | Memorias de procedimientos de nivel
subconsciente subconsciente
Representaciones afectivas Procedimientos emotivos

a) Intrapersonales: 1. En relacion con la alegria: dicha, placer, felicidad, éxito, jubilo, entusiasmo,
animacion, orgullo, optimismo, alivio. 2. En relacién con la tristeza: sufrimiento, abatimiento, pena,
depresion, nostalgia, abandono, vergienza, culpa, remordimiento, melancolia, malestar.

b) Interpersonales: 1. En relacién con el amor: carifio, ternura, estima, deseo sexual, lujuria, orgasmo. 2.
En relacion con la célera: agravio, frustracion, indignacion, desprecio, envidia, celos, odio, ira, venganza,
disgusto.

c) Extra personales: 1. En relacion con la sorpresa: admiracion, incredulidad, estupor, éxtasis, asco. 2.
En relacién con la angustia: alarma, susto, horror, terror, tensién, preocupacion, pavor, panico.

Representaciones cognitivas Procedimientos productivos
o Respecto del espacio personal (corporal): | ¢ Respecto del espacio telepersonal: de rutas,
esquema corporal. lugares, orientacion en el espacio exterior; el
e Respecto del espacio peri personal (el espacio conocimiento empirico y cientifico del mundo
gue nos rodeay est4 al alcance de las manos): exterior, que incluye las cosas y procesos no
comprende el conocimiento de las relaciones experimentados por uno mismo.

espaciales de las cosas entre si y en relacion
con uno mismo —como distancia, perspectiva,
ubicacion, tamafio, forma, peso, textura,
humedad; melodia, armonia, ritmo, léxico; uso
de objetos e instrumentos; conocimiento de
rostros y de otras personas.

Representaciones conativas Procedimientos volitivos

e Motivos fundamentales: convicciones y | e Motivos operativos del trabajo social: 1.

responsabilidades. intenciones, obligaciones y deberes; 2.
aspiraciones, intereses, objetivos y propésitos; 3.
prejuicios, perspectivas y pretensiones; 4.
Ideales y pasiones.

Fuente: (Adaptado de Ortiz, 1998, pp. 49-61)
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Otra clasificaciobn sobre

la memoria

la considera como un sistema de

procesamiento de informacion, que crea el sentido a partir de una serie de

procesos necesarios que dan como resultado un ser humano que enfrenta la

realidad desde ese saber que ha creado:

Cuadro N°2. Tipos de memorias como sistema de procesamiento de
informacion.

Memorias de
subconsciente

representaciones

de nivel

Memorias de
subconsciente

procedimientos

de

nivel

a) Memoria episddica, de hechos y eventos con una localizacién espacial y temporal especifica que

incluye, por ejemplo, la informacion autobiogréfica.

b) Memoria seméntica, contiene el conocimiento enciclopédico adquirido por medio de la cultura y la
educacién (como son) el significado de las palabras, el célculo, la informacion geogréfica, la histérica, etc.

d) Memoria de trabajo, almacenamiento temporal de la informacién que se usa para guiar una accion

futura.

Representaciones

Representaciones

Procedimientos

Procedimientos de

perceptuales imaginativas conceptuales actuacion
eSon efecto de un |eEsta memoria de |eLos conceptos se | e En el nivel
proceso de imagenes nos comprenden y usan epiconsciente se
apreciacion, proporciona mejor una vez integran disposiciones,
confrontacion, informacién codificados en el aptitudes y actitudes
valoracion y uso de la autobiografica, pues lenguaje hablado, o para constituir el plano

informaciéon respecto
de situaciones
intrapersonales,
peripersonales y
extrapersonales.

ela retencién de
informacién sensorial —
afectiva o cognitiva—
para su procesamiento
perceptual, requiere de

una red neural
distribuida e
interconectada en
paralelo en ambos
hemisferios

cerebrales, cuya
actividad debe
mantenerse todo el
tiempo necesario para
su confrontacion
consciente.

reproduce la categoria
de datos que
corresponden a la
propia experiencia

Informacion  respecto
de los acontecimientos
en que toma parte uno
mismo, y respecto de
las cosas que uno
manipula o usa directa
y practicamente. Se
trata de vivencias y

experiencias que
reflejan hechos
realizados por uno

mismo, o cosas hechas
0 experimentadas por
uno mismo.

algun otro afin,

Se ha supuesto que
el habla es el
contenido real de la
memoria explicita —
sobre todo
semantica— y se lo
considera inherente
al pensamiento
abstracto y su
importancia en los
lenguajes sociales —
el habla, la légica, la
matematica, la
computacion.

de la actuacion.

Se organiza el proceso
productivo (o creativo),
la produccion psiquica
de tipo cognitivo se
integra dentro del plan
de actuacion anticipado
(mental) que es el
modelo que organiza la
actividad personal que
se realiza en la
ejecucion practica en la
forma de conducta,
desempefio o]
comportamiento

efectivo u objetual de la
personalidad en tanto
agente que influye
sobre los demas o
sobre las cosas.

Fuente: (Adaptado de Ortiz, 1998, pp. 49-61)

Los tipos de memoria individual abordados funcionan, segun la utilidad que el o

los sujetos les den. Sin embargo, tanto la capacidad de memoria como la de
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atencion tienen limites. Esta capacidad est4 asociada con el tiempo y cantidad
de informacion que se retiene y requiere para el funcionamiento del ser humano,

por ello, Ortiz, (1998) expresa que:

Después de que la informacion —cuyos datos estan codificados en los
sistemas de memoria en el nivel subconsciente— se recupera, reconstruye
o accede al plano epiconsciente, su utilizacibn como modelo de la
actividad personal actual requiere de la retencion de dicha informacion en
este nivel de la actividad consciente y su permanencia en uno de sus
planos de la percepcion, la imaginacion, el pensamiento o la actuacion,

(p. 58).

Por consiguiente, la idea de la limitacion que tiene el cerebro para mantener la
informacion activa, no es del todo valida para los recuerdos de larga duracién.
En el curso de una vida humana media, el individuo puede almacenar 2,8 x 10%°
bits de informacion (Talbot, 2007). A decir, la capacidad de acumulacion de
informacion en relacion con la capacidad de activacion son diferentes, pero

funcionan de manera concatenada.

Otro aspecto importante que se debe destacar es el ‘proceso de consolidacion’,
con el cual la informacién procesada se vuelve recuerdo en niveles cada vez mas
profundos de almacenamiento. Esto es asi, para todas las funciones
neuropsicolégicas y con toda la informacion, porque las neuronas literalmente
crecen y se conectan juntas (Hebb, 2002), generando primero cambios
puramente fisiol6gicos —las sinapsis del circuito se vuelven mas permeables al
mismo estimulo— y luego cambios anatomicos permanentes. Por lo tanto, la
activacion de las sinapsis moviliza en las células mecanismos genéticos que

causan mas sinapsis en esas uniones axonicas (Solms y Turnbull, 2004).

Los tipos de memoria dan al ser humano una gran capacidad para manejar el
mundo complejo que lo rodea. Asi, reconoce personas, lugares, imagina
acontecimientos, resuelve problemas, hipotetiza sobre el futuro, hace vida social,
porque razona, aprende y recuerda lo que tiene engramatizado en su cerebro
(Damasio, 2007, 2010), pero a la vez, utiliza en tiempo real la memoria externa

gue también ha construido. A esta Bartra (2007) la denomina exocerebro, este
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dispositivo de corte ambiental y social esta compuesto por circuitos
exocerebrales simbdlicos que apoyan y amplian la capacidad de los circuitos
cerebrales: memorias artificiales (bibliotecas, memorias USB, discos duros de
PC, museos), engramas artistico-iconicos (pinturas, esculturas, edificios, mapas,
planos), registros de sonido (discos de acetato, CD, DVD, en los que se graba la
imagen y voz humana, ademas de otros sonidos), y finalmente, el grupo social,
como exocerebro vivo, que evoca los recuerdos, el conocimiento como un todo,

mediante el lenguaje.

El lenguaje, funcién cerebral de alto nivel, sustenta diversas capacidades
mentales generales: crear y manipular simbolos, combinar conceptos y
categorias, procesar informacion auditiva y visual a gran velocidad, recuperar
informacion de la memoria a largo plazo (MLP) y mantener activa en la memoria
de trabajo estructuras de saber complejo (Demestre, 2003). Lo anterior ocurre,
porque la activacion de informacion, por el uso del lenguaje, correlacionada
desde la MLP es un proceso automatizado que ocurre durante la comprension.
La memoria a corto plazo (MCP) transmite sefiales en paralelo a los contenidos
de la MLP, la cual se activa mediante un proceso ‘pasivo’ de resonancia
neuronal, sobre un determinado elemento por la sobreposicion de caracteres
semanticos y la fuerza de asociacion entre un elemento activado y un indicio que
viaja o se distribuye por la fuerza de activacion de la red neuronal (Kintsch, 1988;
McKoon y Ratcliff, 1992; Mckoon et al, 1996, Myers y O’Brien, 1998, en
Fernandez, 2002).

La manera en que funciona el cerebro, y en especial, la memoria tiene
implicaciones sobre el proceso de aprendizaje. Bruning, Schraw, Norby y
Ronning (2005) sefalan como relevantes, aquellas en las que el docente debe

hacer sus consideraciones:
e El procesamiento de la informacion esta limitado por la memoria sensorial y

a corto plazo, por tanto los estudiantes requieren dirigir Sus recursos

selectivamente a la informacion relevante.
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e La automatizacion, mediante la practica extensiva, facilita el aprendizaje
reduciendo las limitaciones de los recursos para completar las tareas.

e La percepcion y la atencién estdn guiadas por el conocimiento previo, que
se activa mediante estimulos que ayudan a rescatarlos de la memoria.

e La percepcion y la atencidon son procesos flexibles y autométicos que se
pueden mejorar frente a cada tarea.

e Tanto las limitaciones de los recursos como los datos limitan el aprendizaje
e influyen en la resolucion de las tareas.

e Se debe animar a gestionar los recursos de cada individuo, ensefiandoles a
autorregular su conocimiento, sus estrategias y motivacion.

e EIl procesamiento de la informacion es mas facil cuando se reparte en la

memoria de trabajo lo que hay que aprender.

Por tanto, es en el trabajo mente-cuerpo (sistema de memoria) donde se forman
los esquemas de accion de cada uno de los individuos. Estos no solo se
almacenan en el cerebro, sino también se amplian al exocerebro contextual.
Ademas, se puede afirmar que se activan por la accion del individuo que piensa,

se mueve y sobre todo habla para comunicarse con los demas.

Esto alienta a considerar el cuidado que se debe tener no solo con la
instrumentacién didactica, sino con la accion y el lenguaje que se utiliza en un
aula de clase. Tanto el docente como los estudiantes tienen sus propias
intencionalidades —entendidas por Searle (2006) como la capacidad de la mente
para referirse o versar sobre o corresponderse con objetos y situaciones del
mundo al margen de si mismos—, a las cuales hacen referencia mediante lo que
dicen, comprenden y maneras de realizar sus acciones en las situaciones de

aprendizaje.

3.3.4. Larealidad y el aprendizaje

Para un estudio sobre los esquemas de aprendizaje humanos es relevante

comprender qué se entiende por realidad. Estos esquemas son procedimientos
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mentales, cuyo funcionamiento depende de la concepcion cultural de realidad
que tenga un individuo perteneciente a una sociedad, pero a la vez esti en

contacto con otras sociedades.

La realidad es compleja, porque se basa en el hecho de que es inconmensurable
y el ser humano no puede captarla en su totalidad. Es difusa, porque cada
persona capta fragmentos de esta y genera esquemas de accion y

procesamiento diferentes.

Entonces, la realidad se relaciona con el concepto de percepcion considerada

como constructo:

(...) biocultural [que] depende de la ordenacion, clasificacién y elaboracion
de sistemas de categorias con los que se comparan los estimulos que el
sujeto recibe, pues conforman los referentes perceptuales a través de los
cuales se identifican las nuevas experiencias sensoriales
transforméandolas en eventos reconocibles y comprensibles dentro de la
concepcion colectiva de la realidad. (...). Este proceso de formacion de
estructuras perceptuales se realiza a través del aprendizaje mediante la
socializacion del individuo en el grupo del que forma parte, de manera
implicita y simbdlica en donde median las pautas ideoldgicas y culturales
de la sociedad. (Vargas, 1994, pp. 47-48)

La definicibn anterior considera a la percepcibn como proceso mental que
transduce al mundo real. De ahi, la relaciona directa con el concepto de
esquemas de accién, porque estos funcionan como filtro de los datos de la
realidad fisica, que es diversa, a través de un continuo proceso organizativo de

aprendizaje que tiene fines adaptativos, para cada individuo y su grupo social.

La percepcion seccionada de la realidad variable remite a un constante proceso
unificador de analisis y sintesis, que se actualiza sobre si mismo en un espacio
y tiempo determinado por el mismo organismo vivo —el cuerpo humano- que lo
realiza. Por consiguiente, la realidad es difusa y compleja para los sentidos

humanos, porque es cambiante. Estos a su vez, la vuelven tangible a través de
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la produccion de informacion —exclusiva para cada ser humano desde que nace—

que no es totalizadora, sino fragmentada y redundante.

Producto del proceso andlisis-sintesis, las acciones humanas se orientan al
conocimiento, prima facie, de la realidad en una relacion directa con el mundo y
consigo mismo. Asi lo plantea Lain (1989, p. 135) al expresar que de la radical y

previa unidad de todos los sentidos:

(...) depende la impresion de la realidad en el sentir —sentir el mundo a
través de mi cuerpo, sentirme a mi mismo en mi propio cuerpo— lleva
esencialmente consigo (...) la primaria impresion de la realidad que en el
hombre produce su relacion con el mundo y consigo mismo.

Por consiguiente, la unificacion de sentires es la fisica unidad primaria a traves
de la cual el ser humano aprehende la realidad, empleando para ello el proceso
de andlisis y sintesis, que se concreta en el logos como una sola estructura 'y un

solo acto de aprendizaje®.

Si la realidad es captada por la percepcion y las sensaciones del cuerpo como

un sistema de aprendizaje continuo, entonces:

Solo las palabras pueden distinguir y coordinar las impresiones, separar y
vincular los cuerpos, los psiquismos, los sexos, evaluar su identidad y su
diferencia, trazando el plano de sus interacciones. El principio de realidad
no es la representacion de una exterioridad fisica (...) sino la
representacion de un espacio semantico en el que las palabras se hacen
cargo del mundo, dibujan en él fuerzas, fijan sus nucleos, a través de un
juego de andlisis y sintesis. (Enaudeau, 1998, p. 83).

9 Segun la modalidad de inteleccién: a) los sentidos no estan yuxtapuestos, b) los sentidos funcionan
unificados a pesar de la diferencia de modos de presentacion de la realidad; c) la impresion de la realidad
gue hacen los sentidos no tiene una diferencia cualitativa una vez almacenada en el circuito neuronal y d)
estos modos de funcionamiento se derivan de la manera en que se presenta la realidad, a través del sentir
intelectivo y de la inteleccién sentiente (Zubiri, 2004). Estos cuatro planteamientos aclaran cémo el accionar
conjunto de todos los once sentidos senso-corporales produce el aprendizaje de la realidad o realidades en
las que el ser humano habita: vista - la videncia, el oido - la auscultacion, el olfato - el rastreo, gusto - el fruir
gustoso y no gustoso, el tacto - el tanteo, la kinésica - tensién dinamica que envuelve y moviliza, la
sensacion estricta de calor y frio - el atemperamiento, dolor y placer - el afeccionamiento, la sensibilidad
laberintica y vestibular - la orientacion, la cenestecia - la intimacién.
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Este juego recrea la realidad en el espacio-tiempo. ES como un puente —
entendido como problema de la légica que aborda el paso del mundo sensorial
al mundo fisico— entre la realidad y el mundo interior del cuerpo en términos de
las tres entidades fisicas fundamentales: puntos espaciales, instantes y
particulas materiales (Russell, 1914, citado por Moulines, 1973). No obstante, la
realidad se vuelve tal en la mente humana, solo si antes es alimentada por los
sentidos y procesada reflexivamente por el lenguaje, lo cual da como resultado

la inteligencia.

Percibir la realidad es producto de los diferentes esquemas de accion, que
operativizan la conciencia del ser humano. Esto es asi, porque una vez totalizado
el proceso de analisis y sintesis ocurre la reflexion sobre las diferentes
situaciones con las que se enfrenta en la cotidianidad de la vida. En palabras de
Merleau-Ponty (1993, pp. 220y 230-231):

El andlisis reflexivo sustituye la existencia absoluta del objeto con el
pensamiento de un objeto absoluto (...) Toda percepcion se da en una
atmosfera de generalidad (...) Mi percepcion aun vista desde el interior,
expresa una situacién dada, mientras que por el contrario, los actos
personales crean la situacion. Es indudable que el conocimiento me
ensefia que la sensacién no se produciria sin una adaptaciéon de mi cuerpo
(...) Por medio de la sensacion capto, al margen de mi vida personal y de
mis propios actos, una vida de conciencia dada. (Cursiva propia)

Es decir, el proceso de aprendizaje de la realidad, mediante un principio de
organizacion, no tiene otro fin mas que el de la adaptacion del ser humano a la
realidad dinAmica en que habita. Por consiguiente, la accion de los componentes
sensoriales de una entidad u objeto percibidos necesita un esfuerzo de
aprendizaje interno, un entrenamiento para lograr el proceso inconsciente y

automatico de organizar.

Por lo anterior, se debe entender al aprendizaje (Brust, 2007) en relacién con su
modo de ocurrencia y con su significatividad como un proceso que ocurre por la
mediacion e influencia de otros. De ahi, que se considere producto de un proceso

de reconstruccion de los saberes de una cultura. Por ello, el aprendizaje formal
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(la comunicacion y el contacto interpersonal tanto con los docentes como con los
compafieros de grupo) favorece el enriquecimiento de los conocimientos
cientifico-técnicos, la ampliacion de perspectivas y el desarrollo personal del

estudiante.

Si este proceso es real, efectivo y funcional para la vida de los discentes se
puede decir que el aprendizaje es significativo o relevante, porque va mas alla
de la memorizacion, obliga a la comprension, aplicacion, sintesis y evaluacion
de lo aprehendido en situaciones reales. En otras palabras, el aprendizaje debe
tener un sentido de utilidad, consolidando procesos de apropiacion en la practica,

es decir, el estrudiante aprende a aprender, aprende a hacer y aprende a ser.

Salas, Silva, Santos y Parra (2004), siguiendo a Entwistle (1988), consideran el
aprendizaje por la manera como los estudiantes acometen las tareas. Cada
persona tiene su manera de aprender, un sistema esquematico para apropiarse

del saber en relacion con un contexto o situacion, por ello:

El enfoque de aprendizaje es una manera de abordar un contenido de
aprendizaje, la que tanto responde a una intencién particular del sujeto
como supone un caracter relacional entre el sujeto y el contexto en el cual
se desenvuelve. El enfoque de aprendizaje depende por tanto de las
experiencias anteriores de aprendizaje del sujeto como de las
percepciones de las caracteristicas del contexto actual. De ahi que (...)
gue el término “enfoque de aprendizaje” significaria también ciertas
predisposiciones para adoptar particulares procesos (p. 5).

Por tanto, se requiere pensar en un aprendizaje de la realidad desde la realidad
autdctona en que se nace, desarrolla, vive y muere. Este espacio de
conocimiento esta impregnado por el sistema psicobiol6gico-socio-cultural que
lo atraviesa, el cual se concretiza en los esquemas de aprendizaje de esa
realidad que no solo es presente, sino también futuro en potencia. En este
sentido, la realidad es vista como motivo para construir los conocimientos como
sujetos responsables de si mismos y de los demas. Este planteamiento lo

refuerza Zemelman (2011) cuando expresa:
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Un sentido de realidad significa pensar el presente desde una apetencia
de futuro que no puede estar escrita en ningun programa, desde proyectos
de sociedad que no estan en ningun programa, ni me la puede resolver
ninguna técnica, a menos que haya un sujeto que me permita razonar, a
través de las técnicas, para responderme el problema y desde qué
proyecto estoy construyendo mi conocimiento mas analitico. Supone un
sujeto capaz de recuperar su subjetividad, capaz de valorizarse a si
mismo como persona (p. 22).

En la actualidad, el proceso de aprehender en sentido amplio involucra todo lo
qgue rodea al hombre, es decir, en la escuela —no importa el nivel- es imperativo
acercar a los sujetos (docente y estudiantes) al desarrollo real de sus
capacidades para la vida, en un mundo que estd aportando a gran velocidad
cambios estructurales en la técnica, la ciencia, en las relaciones sociales,
maneras de conocer, de pensar y discursar. De ahi, que los esquemas mentales
vistos desde una condicion de aprendizaje real, favorecen la comprension sobre
como ocurre este fendmeno en los individuos que forman parte de una realidad

social que es individual, pero también plural.

3.3.5. El espacio-tiempo y el aprendizaje

Otros aspectos importantes que son imprescindibles de abordar para
comprender los esquemas de aprendizaje son el espacio y el tiempo. En el
apartado anterior se hizo un primer acercamiento al tratar al ser humano como
medio ideal que aprehende la realidad en tanto la habita. Este habitar determina
las relaciones espaciales y temporales que el organismo tiene con su entorno,

las cuales son concretizadas mediante el lenguaje.

Al expresar que el ser humano habita un espacio, también se refiere de manera
inequivoca a que lo hace también en el tiempo. Estas magnitudes presionan al
organismo a realizar un aprendizaje continuo de la realidad. Por tanto, es un
objeto temporal, que ocurre por la atencion prestada a los fenédmenos que se
necesita aprender. Es decir, es un proceso decursivo, vivencial que se da en
sucesion y de manera intencional en el tiempo, por tanto tienen un inicio y un

punto-fuente que siempre se estan ampliando (Husserl, 2002).

51



El individuo adquiere conocimiento en un tiempo y espacio subjetivo (Damasio,
2010)%°. Es decir, procesa la experiencia del estimulo presente en un pasado
inmediato y hacia un espacio fuera de la mente. Esto no ocurre en el espacio-
tiempo real, sino que es necesario cierto intervalo para que la experiencia vivida

sea asimilada por el individuo, lo cual tiene consecuencias en el aprendizaje.

El tiempo se puede considerar como herramienta necesaria para apropiarse de
la realidad circundante. Por tanto, se debe pensar como la sintesis linglistica de
los conocimientos que ponen en relacion las posiciones y periodos dinamicos
entre dos 0 mas procesos factuales en los cuales se involucra o percibe el
individuo. En este sentido, el tiempo regula socialmente las funciones del ser
humano en cada situacion en que vive y aprende. Para ello, crea y operativiza
dos tipos de conceptos temporales: los que indican la secuencia de
transformaciones conocidas, pero no son asimilados por los esquemas como
parte de esos cambios (antes, durante, después) y aquellos que introducen en
los esquemas la base de formacién conceptual de esos procesos vivenciados

(ayer, ahora, mafiana) (Elias, 1989).

Asi, el proceso ensefianza-aprendizaje debe considerar esta doble articulacion
conceptual que esta dentro de los esquemas de aprendizaje de cada estudiante
y del conjunto de estudiantes que habitan-aprenden en un aula de clase
determinada. En ella, el aprendizaje es individual y plural, por consiguiente, el
tiempo como sintesis del conocimiento se gestiona de diferentes modos y ritmos.
No obstante, siguiendo a Wilber (2005) el espacio-tiempo que envuelve al sujeto
es un continuo y no una parcelacién. Esto es asi, porque su percepcion se
organiza de manera lineal y envolvente, pero fagmenta la realidad en sucesos,
en eventos para poder comprenderla. A decir, capta tanto al espacio y sus
objetos (personas, cosas, situaciones, etc) como al tiempo para convertirlos en

aprendizaje y almacenarlos en la memoria.

10 E| aprendizaje es un hecho de la impresion de este en los sistemas neuronales del cerebro, no una
conceptualizacion metafisica. El procesamiento es un filtro real y radical, con el cual el cuerpo humano se
hiperformaliza y en consecuencia hiperautomatiza, al trocar la realidad en signos y devolverla en un plus
de respuestas adaptativas producidas por la inteleccion.
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La memoria aloja informacién en forma de datos y simbolos representacionales,
que se organizan en esquemas de accién!! portadores de: datos particulares
presentes, recuerdos inmediatos, ciertos resultados de la introspeccion y sus
nociones logicas fundamentales. Los tres primeros son datos sensoriales
inmediatos a los sentidos, entre ellos existen relaciones psicolégicas y logicas:
las temporales, mutuamente excluyentes, entre sucesos (simultdneas y de
anterioridad) y las de semejanza y desemejanza, que son funciones reales,

cuyos valores son tomados de la realidad presente.

El almacenamiento de informacién ocurre por la accién de los individuos en el
espacio-tiempo, por tanto, lo que se guarda son sucesos, cuya duracién abarca
el tiempo completo de la percepcion, (Russel, 1918, 1921, 1927, 1944; Russel y
Whitehead, 1962; Whitehead, 1962 en Moulines, 1973). Si se relaciona lo
anterior con lo que ocurre en un aula de clase, cada percepcion individual y
colectiva capta simultaneamente uno y multiples sucesos de acuerdo con cada
situacion en ese espacio. Por consiguiente, la percepcion de cada
acontecimiento del proceso ensefianza-aprendizaje no es el mismo para cada

sujeto.

Las ideas anteriores proyectan dos aspectos en relacion con el espacio-tiempo
considerados como sintesis de aprendizaje. Por un lado, el tiempo psiquico, y
por otro lado, los determinantes socioculturales que lo afectan. Al primero
Salatino (2009) lo denomina tiempo cualitativo, el cual ocurre por el
funcionamiento del cerebro y sus propiedades eléctricas: oscilacion, coherencia,

ritmicidad y resonancia.

Segun Salatino (2009), se ha podido constatar que varias clases de neuronas
tienen una actividad eléctrica intrinseca ciclica, es decir patrones dinamicos no
lineales, que tienen diferentes comportamientos temporales y favorecen la
adaptacion neuronal a las mdultiples exigencias funcionales. Cada potencial de

accion es evidencia de la oscilacion y ritmicidad de algunas neuronas, lo que

1lyver apartado sobre los esquemas de accion.
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puede influenciar a otras para formar agrupaciones neuronales que también

oscilan en fase de forma coherente y simultanea.

A decir, las agrupaciones neuronales e interneuronales se comunican mediante
un oscilador intrinseco, que favorece la sincronizacion funcional, mediante la
resonancia en diferentes partes del sistema (se correlaciona con la actividad
oscilatoria a 40 Hz, entre columnas corticales relacionadas, en el mismo tiempo
y direccion, Gray y Singer, 1989; Gray et al, 1989). Esta propiedad no es
continua, sino que varia de acuerdo con las situaciones que ocurren en el mundo

exterior, lo que sugiere la ocurrencia de aprendizaje.

Al realizar tareas cognoscitivas (elaboracion y empleo de estrategias necesarias
para la vida), se produce una actividad neuronal coherente, lo suficientemente
intensa, que refleja las propiedades resonantes del sistema talamo-cortical'?
detectables en la superficie de la piel del craneo (Llinas et. al, 1991; Pedroarena
y Llinds, 1998; Whittington et al, 1995, Molotchnickoff y Shumikhina, 1996 y
Llinas, 1990, Steriade y Amzica, 1996, en Llinds 2002).

A esta resonancia u oscilaciones, se le atribuye la representacion del mundo
percibido. Esto solo es posible, por la unificacion de la informacién sensorial en
un solo estado de cognicion, temporalmente coherente (Llinds 2002). Estas
coincidencias, en las oscilaciones eléctricas cerebrales, conforman la base
unificada de su intrinseca accién temporal, por tato son el sustrato de los actos
mentales —esquemas de aprendizaje— formados por la cooperacién simultanea
de varias regiones del sistema nervioso central, funcionalmente distintas,

topograficamente distribuidas y encarnadas en un cuerpo (Varela, 2000).

La accion de los sujetos cambia o repite de nuevo si es exitosa, por tanto se

mejora. Para ello, realiza diferentes funciones cognitivas: razona, planifica,

12E| talamo (subsistema del mesencéfalo) actlia como la central que empalma toda la informacién sensorial
(excepto la del olfato) almacenada en la diferentes regiones del cerebro. La corteza (neocortex) es el centro
de la precepcion consciente y es responsable del aprendizaje, el recuerdo, la creatividad, invencion y el
comportamiento voluntario, (Dispenza, 2010).
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racionaliza, aprende, memoriza, crea, analiza, se comunica, etc (Dispenza,
2010). Pero lo hace considerando la experiencia, en las que se encuentra, en un

espacio-tiempo real determinado por distintos aspectos socioculturales.

Los determinantes sociales y culturales, condicionan la acciéon de los individuos
en los diversos contextos de actuacion. Levine (2006) en sus investigaciones
transculturales, considera que el ritmo temporal puede ser diferente, segun el
individuo, la hora, el lugar, y lo que haga. Divide el tiempo de la experiencia de
cada persona en cinco categorias: urgencia del tiempo, velocidad que perciben
en su lugar estudio o trabajo, la velocidad fuera de este, nivel de actividad que
quiere para su vida y el tiempo preferido para su ambiente circundante. Sin
embargo, esto es relativo, porque lo que puede ser rapido en un momento puede

no serlo en otro.

Levine sugiere cinco influencias en el tiempo psicolégico y ocho lecciones sobre

gué se debe ensefar y aprender sobre este de acuerdo con la sociedad o la

cultura:

o Influencias del tiempo , ~ ,

N SOV Lecciones para ensefiar sobre el tiempo

psicolégico

1 Lo agradable: se juzga més cortas e Aprender a interpretar los horarios en
las experiencias exitosas que las de relacién con la puntualidad.
fracaso. _ o Entender la linea que separa el tiempo

2 Grado de wurgencia: a mayor de trabajo, el de estudio y el tiempo
urgencia, mayor lentitud con que social.
pasa el tiempo. o o Estudiar las reglas del juego de la

3 La cantidad de actividad: una sola espera.
tarea, la tarea  absorbente, e Aprender a reinterpretar el no hacer
excitante, la que exige esfuerzo nada.
mental, o varias a la vez. e Averiguar la secuencia aceptable de los
actividades el tiempo transcurre e Analizar si la gente o las instituciones
mas rapido

se guian por el tiempo reloj o por el
tiempo de los acontecimientos.

e Realizar practicas o simulaciones sobre
la gestién del tiempo

e Criticar solo lo que se comprende de

una cultura temporal determinada.
Fuente: Construida a partir de Levin (2006, pp. 229-239)

5 Tareas atemporales: el tipo de
tareas y las habilidades requeridas
afectan la percepcion de la
duracion.
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Las observaciones anteriores son interesantes para entender la relacion
espacio-tiempo-aprendizaje, en especial en el aula de clase, donde se busca la
estandarizacion formal del conocimiento, en la sintesis tiempo psicologico -
tiempo sociocultural que no siempre coinciden. Asi, los ritmos de aprendizaje y
la planificacién de la ensefianza deben considerar el correlato espacio-tiempo en
su realidad individual, grupal y sociocultural (este ultimo trae consigo la carga de
la cultura familiar, fraternal y comunitaria), a fin de obtener los mejores resultados

en el aprendizaje.

En este sentido, el estudiante debe considerarse un ser en transformacion en
diferentes dimensiones (intelectual, personal, social, corporal, espiritual), cuyo
conocimiento del mundo cambia constantemente en un proceso de equilibracion
que no culmina, porque la densidad del tiempo humano no es homogénea y
ofrece distintas posibilidades de conocimiento (Echeverria, 2008 a, b).

3.3.6. Las normas de accion y el aprendizaje

El término accion es otra de las palabras que tiene un amplio abanico de
posibilidades de uso en los diferentes campos del conocimiento. En este
apartado, se presenta una serie de consideraciones tedricas sobre la accion,
validas para comprender la teoria de los esquemas de aprendizaje, que se
forman a partir de la accién deliberada de un sujeto-agente que aprehende la
realidad que lo rodea, en un espacio-tiempo determinado.

Aristoteles relacionaba el concepto con las operaciones humanas. Abbagnano
(1998) considera que la palabra accion tiene un sentido amplio y se corresponde
con cualquier tipo de operaciones, las cuales tienen un inicio y un proceso, por
tanto denotan un hacer orientado a obtener un efecto. Dentro de esta
generalidad, cabe la accién libre del ser humano: producir, causar, iniciar,
continuar. Warren (1982) reflexiona sobre la accion como aquella que contiene
todos los movimientos o pautas de movimientos con los cuales se correlaciona

la consciencia de la propia actividad del individuo. Cuando esos movimientos,
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ocurren en funcién del cambio o transformacion progresiva del sujeto, la accién

se conecta con un cambio de status social (Pratt, 1997), es decir aprendizaje.

Por otro lado, la accion se manifiesta objetivamente, entre otras funciones, en el
lenguaje. Por eso, se puede identificar con la actuacion linguistica factual, es
decir con el uso real de este en situaciones concretas, en las cuales el agente
piensa o verbaliza su accionar (Lewandowski, 1992), o el actuar de los demas,
a través de lo que Dubois et al (1994) denominan verbos de accion, y mediante
sustantivos deverbales'®. Estas categorias, cuyo valor semiol6gico es dinamico,
permiten tanto al agente como al observador sintetizar y analizar la actuacion en
el discurso: “La accion es, por lo tanto, el elemento transformador y dinamico que
permite pasar légica y temporalmente de una situacion a otra. Es la ilacién légico-
temporal de diferentes situaciones” (Pavis, 1996. p.5). En este sentido, el
lenguaje es simbolo vital y pertinente, porta las acciones —conducta— del sujeto
y de su grupo social, por ello, debe expresar apropiadamente las situaciones que

representa (Parson, Bales y Shils, 1953).

La accion, desde las perspectivas expresadas, enfatiza en la interrelacién de tres
aspectos: cada sujeto la estructura y ejecuta a partir de sus percepciones, estas
dltimas transforman los esquemas desarrollados en su cerebro y son
convencionales. Elindividuo es responsable inmediato de los cambios que sufre
por las diferentes y cambiantes situaciones locales en las que esta inmerso, por
eso es la estructura cognitiva individual o grupal la que: “(...) determina los
modos de accion posibles del que percibe y como éste puede ser moldeado por

acontecimientos ambientales”, (Varela, 1996, p.19).

Hahn (1985) expresa que las acciones no se realizan de manera abstracta y
aislada, a pesar de que son individuales. A decir, la sociedad y la cultura ofrecen
una variedad de alternativas de orientacién, o modos de accion, entre las cuales
el individuo tiene que elegir, antes de cerrarse las opciones. Estos modos de

actuar, se relacionan con lo que Ferrater (1998) denomina normas del nivel

13yver apartado sobre la definicion y caracteristicas del subesquema lingistico.
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cultural, estas no son acciones en si mismas, sino normas!* creadas, y
adoptadas convencionalmente o no, por individuos que actdan e interactian
entre si. Ademas, considera que cuando un ser humano actua, realiza una tarea,
en la que intervienen varios niveles de la realidad: fisico, organico, social,

cultural, espiritual, etc; y cumple con cinco criterios:

e Cuando se ejecuta una tarea: actuar es sindnimo de ejecutarla.

e Una tarea se puede ejecutar de mas de una manera.

e Las tareas se realizan de acuerdo con un conjunto de reglas, normas o
instrucciones.

e Las acciones de una tarea pueden romper 0 contravenir un conjunto de
reglas, normas o instrucciones, o parte de ellas.

e Las reglas normas o instrucciones pueden cambiar por otras, que también

puedan contravenirse.

Estos criterios dejan en claro el caracter convencional de las acciones humanas,
en tanto son interacciones asociadas por los efectos de la convivencia y
comunicacion entre personas. Por ello, las interacciones pueden ocurrir de dos
maneras: como parte de una serie de acciones o integradas en un conjunto de
acciones, circunscritas por una situacion real e histérica que las determina. Las
tareas cobijadas por una o varias situaciones pueden ser de diferentes niveles
de importancia: insignificantes, mas o menos importantes, decisivas, rutinarias y
otras excepcionales. En su conjunto, normas de accién e interaccién y las
situaciones ocurren sobre el telébn de fondo de la sociedad y la cultura,
respondiendo a las siguientes premisas: son el resultado de actividades
ejecutadas por el ser humano, pertenecen a las producciones practicas, son

patrones que guian la accién que requieren conocimiento para funcionar.

Finalmente, Ferrater (1998) considera que las producciones practicas se rigen

por normas de tipo técnico (directrices e instrucciones) y de tipo social (cortesia

14Ferrater utiliza como sindnimos reglas, normas, deberes e instrucciones, tarea lo cual se asume en esta
discusion tedrica.
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y tratamiento). Estas reglas se interrelacionan y no tienen una frontera clara de
aplicacion. Esto es asi, porque en una sociedad la accion requiere tanto de unas

como de otras para funcionar adecuadamente.

Considerando las ideas anteriores y trasladandolas al campo del aprendizaje, se
han creado considerable cantidad de modelos de realizacion de la accién del
proceso ensefianza-aprendizaje. De estos y sin entrar en detalles, se extrae el
principio didactico de aprendizaje por la accion. Picardo, Escobar y Balmore
(2005) consideran que este principio didactico-metodolégico favorece la
identificacion de necesidades, intereses y problemas relacionados con los
contenidos y con la posibilidad de acometerlos mediante un proceso logico de

trabajo y aprendizaje autbnomo que permite:

¢ Informarse sobre la necesidad o problema y definir el objetivo a alcanzar.

e Elaborar un plan de trabajo como anticipacion intelectual de la ejecucion.

e Decidir un procedimiento determinando, la secuencia de las tareas a realizar,
las instancias de trabajo, la puesta en comun con los demas.

e Determinar las herramientas y materiales que utilizara.

e Definir y controlar su propia actividad, mediante criterios de calidad.

e Ejecutar las tareas, fijando la atencién en las divergencias entre las medidas
de control, lo planificado y las caracteristicas del producto que se esta
logrando.

e Analizar y evaluar el proceso de trabajo, identificando los errores cometidos

e ideando como evitarlos en el futuro.

La acciébn humana se construye a partir de leyes de repeticion y asociacion que
funcionan juntas en el cerebro para crear recuerdos, a decir, aprendizaje. Uno
de los modelos mas plausibles para comprender cobmo ocurre, es el propuesto
por Hebb (1989)!° en Dispenza (2008), el cual explica las transformaciones que

ocurren en el cerebro, cuando se realizan acciones de repeticion:

15“Desde un punto de vista neurofisioldgico la regla planteada por Hebb seria una regla variante-temporal,
con un alto mecanismo interactivo que incrementa la eficacia sinaptica como una funcion de la actividad pre
y postsinaptica (...) es un tipo de aprendizaje no supervisado (...) en el que las conexiones entre dos
neuronas se incrementa si ambas se activan al mismo tiempo” (Serrano, Soria y Martin, 2009-2010, p. 9).
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(...) cuando dos neuronas conectadas en una union sinaptica se disparan
repetidamente al mismo tiempo en varias ocasiones (tanto en el
aprendizaje de nuevos conocimientos como mediante la experiencia), las
células y las sinapsis que existen entre ellas cambian quimicamente, de
manera que cuando se activa, sirve como un potente estimulo para que
se activen también las demés. Las neuronas que en principio
permanecian inactivas se convierten en compafieras y, en el futuro se
activaran juntas con mucha mas facilidad (p.294).

El aprendizaje de Hebb es la mejor evidencia de que la realizacion de tareas es
mediada no solo por la accion humana, sino por el conjunto compuesto por la
experiencia, el contexto y el procesamiento de informacion que ocurre en la red
neuronal —interface entre el mundo real y el sujeto-agente. Metaféricamente, es
un procesador que da coherencia a la vida desde el aprendizaje, visto como
accion pasada, actualizada en el presente y lista para seguir aprendiendo (Lakoff
y Johnson, 2004).

Desde la accién comunicativa, el aprendizaje, en términos de Habermas (1999)
es mediado por los mecanismos piagetianos de adaptacion y acomodacion que
operan de acuerdo con dos modos de accion, relacionados sin contradiccion con

el aprendizaje Hebbiano:

Si la interaccién entre sujeto y objeto modifica a ambos, es a fortiori evidente
gue toda interaccion entre sujetos individuales modifica mutuamente a éstos.
Toda relacion social es, pues, una totalidad en si que crea nuevas
propiedades al transformar al individuo en su estructura mental (pp. 102-103).

Cada uno de los aspectos sefalados —sobre el aprendizaje— se puede interpretar
como reglas, partes de un proceso, de una prescripcion o norma a seguir, lo cual
valida los planteamientos sobre la accién expuestos. Ademas, se pueden
considerar componentes de herramientas mentales superiores (capacidades)
gue preparan y disponen para la accion de aprender en sociedad (Wertch, 1993;
Varela, 1996; Schneuwly y Bronckart, 2008), Gtiles no solo para las tareas del

aula de clase, sino para contextos diferentes de la vida.
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3.4. Esquemas de accién humano/esquemas de aprendizaje

Un esquema, segun Kant (2010), es el que hace posible la representacion no
empirica, pero si intelectual y sensible de los objetos en los conceptos. Esta
conformado por el tiempo y las relaciones entre las representaciones. Es un
microsistema que permite la categorizacion de los fendmenos como conceptos
en relacion con otros conceptos y no entre ‘objetos mentales. Por ello’: “(...) las
intuiciones y los conceptos son habilidades y disposiciones del sujeto
cognoscente, aspectos de la actividad sintética, y no objetos mentales. Disponer
de intuiciones y conceptos es estar capacitado para comprometerse con ciertas

formas de comportamiento” (Ibarra y Norman, 2000, p. 64).

Otro aspecto importante sefialado por Kant (2010) es que el esquema puede
tener dos origenes: la realidad y la imaginacion. Esto favorece la distincion entre
la imagen y el esquema. Sobre esta diferencia Ibarra y Norman (2000) sostienen
que: “todas las representaciones son esquemas o simbolos; tenemos un
esquema cuando existe referencia directa de una intuicion a un concepto; el
simbolo es una referencia indirecta que se hace cuando no es posible la
referencia directa” (p.64)%6. Cuando esta separacion es posible, el esquema es
la representacion de un procedimiento, que encierra en un concepto su imagen.
De esto, se sigue que en la realidad los conceptos constituidos en la mente no
tienen como fundamento imagenes representacionales, sino esquemas, porque

estas son componentes de los primeros.

El esquema, por tanto, es un acto escondido en las profundidades del ser
humano (mente- cuerpo), cuyo mecanismo natural es dificil de determinar, pero
no de observar y describir. Por ello, solo es la imaginacion y su poder empirico
la que produce al esquema de los conceptos sensibles en el espacio y en el

tiempo. Un esquema es un producto, un engrama neuronal'’ singular en su

16 “Para probar la realidad de nuestros conceptos se necesitan siempre las intuiciones (...) Todas las
intuiciones que se hallan sometidas a conceptos a priori son, pues, o esquemas o simbolos; los primeros
contienen exhibiciones directas, los segundos exhibiciones indirectas del concepto” (Kant, 2000, p. 161).

17 El engrama es una unidad de accién que va mas alla de la simple representacién mental, porque tienen
su lugar en el cerebro, es decir en el cuerpo. “Es un estado de alteracién permanente del tejido vivo,
producido por un proceso de excitacion temporal (...) [sindnimo de huella]. Es un estado fisico alterado del
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formacién y multiple en su desempefio, mediante el cual los procesos mentales
son posibles, y solamente a traves de él se ligan al concepto que los representa,

aungue no de forma totalmente adecuada:

(...) el esquema de un concepto puro del entendimiento es algo que no
puede ser traido a ninguna imagen, no es sino la sintesis pura, hecha
conforme a una regla de la unidad por conceptos en general, regla que
expresa la categoria, y es un producto trascendental de la imaginacion
gue concierne a la determinacion del sentido interno en general. (Kant,
2010, p. 178).

Por su parte, Piaget (2006) concibe la accion como origen de la inteligencia, por
tanto es el fundamento de la inteligencia sensoriomotora y a partir de esta se
interioriza en esquemas de accion y la inteligencia representativa. Define
esquemas de accion: “(...) alo que en una accion, es de tal manera transponible,
generalizable o diferenciable de una situacion a la siguiente o dicho de otra
manera a lo que hay de comudn en las diversas repeticiones o aplicaciones de la
misma accion” (Piaget, 1969, pp. 8-9). Por consiguiente, el concepto esquema
de accion expresa el conjunto ordenado de las caracteristicas generalizables de
la actuacién del o los sujetos, es decir, de aquellos rasgos que favorecen la

repeticion de la misma accion y su aplicacion a nuevos contenidos.

Todo conocimiento, cuya accion se desprende de conocer tiene por defecto o
por ecceso operar sobre un aspecto de la realidad, para comprenderlo mediante
el funcionamiento de los sistemas de transformacion a los que esta ligada esa
accion. Es decir, este conocimiento supone la asimilacion. Esta confiere
significados que se incorporan en esquemas de accidn, proceso que ocurre
desde las conductas sensorio-motrices hasta las operaciones légico-

matematicas superiores.

tejido conductivo, postulado como producto de aprendizaje y base fisica de la memoria” (Diccionario de
psicologia, 1982, pp. 108 y 167). Por otro lado, desde un punto de vista fisiologico un engrama es una
estructura de interconexion neuronal formado en el cerebro por la propagacion de los impulsos nerviosos
guimico-eléctricos, a través de las terminales sinapticas (Monserrat, 2001), por consiguiente se pueden
considerar patrones de activacion nerviosos que vehiculan los esquemas de accion.
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Asi, los esquemas de accion son funciones de la mente que en su mayoria estan
automatizadas, pero es posible distinguirlos en la accion consciente de los
individuos tanto en sus actuaciones individuales como grupales. Esta accion es
una especie de rutina entre lo viejo y lo nuevo, es decir, aprendizaje continuo
favorecido por la plasticidad cerebral y la diversidad situacional, por tanto (Delval,
1991) expone que:

Un esquema es una sucesion de acciones que tiene una organizacion y
que son susceptibles de repetirse en situaciones semejantes (...) un
importante trabajo va a consistir en coordinar los esquemas relativos a
cada modalidad sensorial, visuales, tactiles, auditivos, etc; y darles una
unidad que definan objetos (...) mediante el ejercicio de sus esquemas,
va reconociendo las situaciones y va reconociendo a las personas (p.
115).

Por ello, son motores que influyen y conforman los procesos mentales
superiores. Esto es asi, porque no se puede continuar haciendo la separacién
de funciones superiores y funciones secundarias en el cerebro evolucionado que
posee el ser humano actual. Si se separan se niega la integralidad del sistema
cerebral que esta unificado en su funcionamiento tanto en la coordenada vertical
(cerebros reptiliano, mamifero y homo sapiens), como en la horizontal
(hemisferios cerebrales izquierdo y derecho unidos en el centro por el cuerpo
calloso). Solamente conjugados es que el hombre percibe, construye y modifica

su realidad.

Los esquemas de accidon —son esencialmente esquemas de aprendizaje y son el
tema central de este estudio— surgen por la asimilacion de un primer habito,
resultado de la reiteracion activa de un proceso fortuito, es decir, una reaccion
circular procedimental. El esquema una vez asimilado disociara los medios y los
fines, con y por los cuales se formé. Piaget (1969, 1998) concibe los esquemas
de accibn como modelos de conducta susceptible de generalizacion que se
adquieren durante estadios precedentes de desarrollo cognitivo. Esto ocurre

durante los tres primeros estadios de desarrollo.
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La acumulacion de esquemas pasa por otro estadio de desarrollo (cuarto
estadio) marcado por la coordinacion. En este ocurre la ligazén de los esquemas
enmarcada por la coordinacion entre un medio y un fin planteado
anticipadamente. La consecuencia directa de este estadio es que estos
microsistemas cognitivos se hacen moviles. Frente a una nueva situacion de
aprendizaje (nuevos objetos fisicos o abstractos), el sujeto utiliza todos sus
esquemas, convirtiéndolos en motores conceptuales que se aplican al nuevo
objeto de conocimiento buscando su explicacion y definiendo (metaféricamente)

su valor y uso.

Durante el quinto estadio el progreso cognitivo es considerable. Todavia hay
coordinacién entre esquemas, pero se modifican en el curso mismo de la
coordinacioén, por tanteo o por experimentacion. A decir, los esquemas entran en
un proceso de diferenciacién por su accién. Esta diferenciacién de esquemas
lleva al individuo a conductas relativamente complejas —emplea intermediarios,
instrumentos— que pueden ser reproducidas en situaciones similares de

actuacion en el siguiente estadio.

En un sexto y ultimo estadio, los esquemas se activan por coordinacion en
proceso de interiorizacidon. La conducta nueva empieza a bosquejarse y anuncia
la representacion y el pensamiento. En un momento dado se interrumpe la
accion, el individuo ensaya, reacciona como en el estadio precedente y después
se detiene, como si hubiera un comienzo de reflexiébn. Luego, continlda
bruscamente, siguiendo un modo nuevo —un esquema nuevo— hasta descubrir

bruscamente la solucion.

En sintesis, se deriva del proceso interestadios propuestos por Piaget (1998) que
todo esquema de accién es un esquema de asimilacién, y por tanto responde a

los siguientes postulados:

Todo esquema de asimilacion tiende a alimentarse, es decir, a incorporar
los elementos exteriores a él y compatibles con su naturaleza (...)
[considera] como necesaria una actividad del sujeto, pero no implica por
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si mismo la construccién de novedades.Todo esquema de asimilacion se
encuentra obligado a acomodarse a los elementos que asimila, es decir,
a modificarse en funcion de sus particularidades, pero sin perder por ello
su continuidad (y por lo tanto su cerramiento en cuanto ciclo de procesos
interdependientes), ni sus anteriores poderes de asimilacion. (p. 9)

Estos postulados expresan que las diferentes situaciones de aprendizaje en las
que se ve inmerso a diario el ser humano son capaces de influir en la
reconfiguracion de sus esquemas de accion. Esta influencia sera de caracter
externo cuando la situacién le impone nuevos retos, es decir, problemas para
solucionar. Seréa de caracter interno, porque todo aprendizaje, segun el segundo
postulado, requiere de una acomodacién que favorece la inclusion de la nueva
accion para enriquecer el esquema establecido. A partir de esto, es necesario
pensar que los esquemas de accion se enriquecen y transforman con diferentes
procesos, pero en esencia mantienen aquellos que originalmente los
constituyeron y son indispensables para su funcionamiento. Es decir, son
producto del equilibrio entre la asimilacion y la acomodacion de la nueva
informacion, por lo tanto, se debe considerarlos como verdaderos esquemas de

aprendizaje.

Los procesos asimilacion, acomodacion y equlibracibn generan
transformaciones en el individuo. A decir, el organismo es un sistema de
autocorreciones que distingue entre lo verdadero y lo falso, proporcinando los
medios para mantenerse en la verdad (que es individual o compartida por el
grupo). Cada transformacién se orienta de manera imperfecta hacia esa verdad,
porque ocurren fallos momentaneos o patolégicos a la par de los aciertos que
son exitosos. Por ello, se puede decir que los esquemas de aprendizaje

funcionan de manera coherente, pero con fallos o errores (Piaget, 1969).

Se puede expresar que la originalidad de Piaget y su psicologia genética fue
intentar dar una respuesta empirica a preguntas filoséficas y epistemoldgicas.
Pretendio resolver el problema del conocimiento y su origen, respondiendo a las

interrogantes como el ser humano conoce y como pasa de estados de
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conocimiento iniciales a estados de mayor conocimiento. Para ello, aplicé los
criterios convencionalmente aceptados por la ciencia (el método cientifico),
porque para él era el modelo de pensamiento que ha alcanzado el maximo
desarrollo, y al que solo el adulto puede tener acceso. Para tener resultados
vélidos en sus indagaciones, Piaget, rompe con algunos postulados del
positivismo imperante en su época y no dudo en explorar diversos campos del
conocimiento, que le permitieran una mejor instrumentaciéon metodoldgica para

sus estudios, al respecto Medina (2000) expresa:

Contrariamente al ideal positivista de parcelar lo real en un cierto nimero
de territorios mas o menos separados, Piaget estuvo siempre interesado
en las interacciones y busquedas comunes entre los distintos campos del
saber. Al respecto opina: La interdisciplinariedad deja de ser un lujo o un
producto ocasional para convertirse en la condicion misma del progreso
de la ciencia (...) (p. 14).

A pesar de que los aportes piagetianos son innegables para el estudio del
aprendizaje, en una investigacion en la que se aborda este tema, son
importantes los planteamientos de Lev. S. Vigotsky sobre los esquemas. Este
los adopté desde la perspectiva de que cambian, segun las condiciones
sociohistoricas en que se desarrolla el individuo. Por ello, plante6 que el
aprendizaje es mediado y las estructuras mentales se desarrollan debido a la
transformacién provocada por la forma que les dan las herramientas culturales

fisicas y mentales:

(...) la actividad mental propiamente humana se caracteriza porque esta
culturalmente mediada, se desarrollasociohistéricamente y surge de la
actividad practica (...) las estructuras cognoscitivas no surgen y se
transforman por la sola actividad de un pensador que busca otorgar
sentido a su mundo sino por la forma que dan a dicha actividad las
herramientas y signos que nos provee la cultura (Rodriguez, 1999, pp.
483-484).

La sintesis del pensamiento vigotskyano defiende la idea de que el conocimiento
y el aprendizaje tienen origen social y se revelan por la emergencia de
condiciones histéricoculturales especificas en cada grupo social, comunidad o

aula de clase. El dominio de los artefactos culturales (herramientas y simbolos),
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se aprende en sociedad. Por ello, Vigotsky (2008) afirma: “(...) el momento mas
significativo en el curso del desarrollo intelectual, que da a luz las formas mas
puramente humanas de la inteligencia practica y abstracta, es cuando el lenguaje
y la actividad practica, dos lineas de desarrollo antes completamente
independientes, convergen (...)" (pp. 47-48). Asi, el aprendizaje no ocurre por el
actuar individual, sino durante las interacciones humanas en las que suceden
acciones colaborativas situadas en ambientes especificos que se materializan

en formas de comunicacion.

Por consiguiente, Vigotsky consideré que es en la interaccion verbal entre los
seres humanos, en los diferentes habitats en que este vive y se desarrolla, donde
se adquieren el lenguaje, los conceptos cotidianos y cientificos —herramientas
mentales o esquemas de accion y aprendizaje— que lo regulan en su actuar
social. Rodriguez (1999) expresa que las investigaciones vigotskyanas llegan a

la conclusion de que:

Por medio de las interacciones verbales espontaneas en la crianza nos
apropiamos de los conceptos cotidianos. Por medio de las interacciones
verbales estructuradas en el contexto escolar nos apropiamos de los
conceptos cientificos. En ambos casos, la apropiacion de las herramientas
culturales ocurre por via de la comunicacion. (p.484).

Los planteamientos anteriores son argumentos suficientes para considerar los
estudios de Vigotsky, de mucha importancia para este estudio sobre los
esquemas de aprendizaje de la graméatica, especialmente por sus aportes sobre
la influencia del lenguaje y el medio social en el aprendizaje.

Los esquemas de accion son limitados por los procesos atencionales producto
de la maduracion y los estilos cognitivos de los individuos en relacion con el
medio ambiente natural y cultural. Por ello, los neopiagetianos han tratado de
superar estas limitaciones, realizando tres acciones simultaneas: mantener los
aspectos de la teoria que son consistentes y explicativos, desarrollar aquellos
gue han sido considerados como incompletos y cambiar los que se muestran

incompatibles con la influencia sociocultural. A partir de estos planteamientos,
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definen al esquema como la unidad bésica, con las que el organismo interactia
con su medio, mediante procesos adaptativos asimilatorios. Estos se
caracterizan por dos componentes que favorecen el procesamiento de la
informacion: las condiciones de activacion y las acciones que se producen en el

organismo (Gutiérrez, 2005).

Finalmente, al conjugar tanto los planteamientos de Piaget y Vigotsky, la accion
humana como generadora de conocimiento adquiere una dimension diferente,
porque esta no sucede por azar, sino que se repite y se generaliza (social e
individualmente) por la aplicacién de esquemas a nuevos objetos producto del

desarrollo sociocultural del ser humano.

3.4.1. Tipos de esquemas de accion / esquemas de aprendizaje

En el apartado anterior se ha hecho una exposicion sobre la definicion y las
caracteristicas de estos subsistemas mentales. Se ha dejado en claro que
intervienen en el aprendizaje humano, por consiguiente se deben considerar
como esquemas de aprendizaje. En adelante, se adoptara este término para
hacer referencia a los esquemas de accion y conectarlos directamente con el

aprendizaje de la gramatica.

Los tipos de esquemas de aprendizaje varian, de acuerdo con su generalidad,
jerarquia y campo de accion. Por su generalidad, un esquema es una operacion
intelectual, no obstante, se puede decir que no todo esquema se convierte en
una operacion; de acuerdo con la jerarquia, estos pueden ser esquemas,
subesquemas y microesquemas, y segun el campo de accién, estos adquieren
la configuracion de la accion realizada en ese campo, por consiguiente son

observables.
Los tipos de esquemas que se presentan a continuacion siguen la clasificacion

de Piaget (1969; 1972) y Wolman (2008). Esta considera las categorias de

generalizacion y jerarquizacion, porque se presentan de manera evolutiva desde
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los primeros estadios de desarrollo. Por consiguiente, el ser humano presenta
tres tipos esquemas de accién que al final se estructuran en totalidades
dindmicas: esquemas de accion practicos 0 sensorio-motrices, esquemas

representativos y esquemas operatorios.

Los esquemas de accién practica o sensorio-motriz, su esencia es practica,
tienden a consecuciones y no a enunciar verdades. Con ellos el ser humano
resuelve un conjunto de problemas de accion (alcanzar objetos alejados o
escondidos, etc.), y construye un complejo sistema de esquemas de asimilacion,
gue organizan lo real de acuerdo con un conjunto de estructuras espacio-

temporales y causales.

En estos esquemas el individuo aun no ha desarrollado el lenguaje y por
consiguiente la funciébn simbdlica, por tanto, el aprendizaje se efectian
apoyandose exclusivamente en percepciones y movimientos, esto es, mediante
una coordinacién senso-motora de las acciones, sin que intervengan la
representacion o el pensamiento. Es claro entonces que los esquemas sensorio-

motrices constituyen elequivalente practico de los conceptos.

Este tipo de esquemas actlan sobre lo inmediato, porque carecen de
instrumentos de representacion. Sin embargo, el sujeto llega a ser capaz de
interiorizar esas conductas, lo que posibilita que los esquemas de accion puedan
convertirse en esquemas representativos. Esto implica la constitucion de una
funcién simbdlica, es decir la adquisicion de significantes y sus significados que

permiten evocar la realidad objetual ausente.

Los esquemas representativos de accién practica interiorizada. La aparicion
de la representacién es limitada e inadecuada. Es el inicio de la construccion de
la realidad objetiva en el plano del pensamiento. Con la funcién simbdlica inicia
la representacion del pensamiento propiamente dicho, por tanto lo que ocurre es
una reconstruccion de la evolucion ya cumplida en los esquemas sensorio-

motores.
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Para reconstruir esas estructuras en pensamiento, el sujeto enfrentara en este
nuevo plano de la realidad, las mismas dificultades que ha logrado superar en la
accion inmediata. No obstante, los procesos de coordinacion hacen que estas
acciones interiorizadas adquieren el caracter de operaciones. Asi, los esquemas
de accion organizados en estas etapas se coordinan gradualmente para formar
sistemas de acciones cada vez mas complejos e integrados, los cuales se

denominan esquemas operatorios.

Los esquemas operatorios de accion interiorizada y agrupada en totalidades.
Estas son reversibles y se organizan en sistemas o totalidades con sus propias
leyes de composicion. Estos esquemas permiten al individuo actuar en
pensamientomediante sistemas virtuales que reemplazan las acciones reales.
Esta totalidad virtual garantiza la conservacién de ciertos invariantes, que se

utilizaran a lo largo de su desarrollo.

Todos los esquemas de accion practica, los representativos y los operatorios
(productos de la coordinacion), forman totalidades reversibles y operativas, son

esquemas o marcos asimiladores para comprender la realidad.

Uno de los neopiagetianos que hace una clasificacién de esquemas, que interesa
a este trabajo es Pascual-Leone (1976). Este distingue diferentes tipos de
esquemas (con caracteres conceptuales, procedimentales y actitudinales), los
mas importantes son: los ejecutivos, los figurativos y los operativos. Estos
funcionan en diferentes niveles del entramado cerebral, por tanto, en algunos

casos ejercen control, en otros se coordinan y en otros casos se subordinan.

Los esquemas ejecutivos, cognitivamente son de tipo afectivo. Se adquieren
tempranamente en el desarrollo sensoriomotor del sujeto, incluyen planes y
estructuras de control del organismo, representan las instrucciones de una tarea,
y seleccionan los medios para realizarla (Chapman, 1981; Pascual-Leone, 1991,
Niaz, 1994). Este tipo de esquemas coordinan procesos que influyen en el

comportamiento de los sujetos: las emociones y sus objetivos afectivos, los
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esquemas de accion operativos o figurativos y los operadores constructivos, que
para este estudio, también son esquemas de mayor jerarquia y antigiiedad. En
las diferentes estructuras cerebrales existen una gran variedad de esquemas
ejecutivos que compiten entre si. Estos se organizan en grupos funcionales por
compatibilidad, de los cuales el de mayor activacion es el dominante o ejecutivo
central y actia en las diferentes situaciones (Pascual-Leone, 1991; Baillargeon

y Pascual-Leone, 1994).

Los esquemas figurativos representan estados de cosas u objetos mentales
sobre los que se lleva a cabo la accion mental. El funcionamiento de estos ocurre
por la aplicacion de esquemas operativos sobre estos, pero orientados por los
esquemas ejecutivos. Se pueden observar esquemas figurativos de dos tipos:
los complejos conformados por la coordinacién de figurativos simples
(cualidades de los objetos) con la organizacién temporal de los operativos que
pueden transformar en los objetos una caracteristica en otra (Pascual-Leone,
1991).

Los esquemas operativos son procesos —producto de transformaciones— que
producen resultados especificos al ser aplicados en situaciones conocidas. Los
esquemas figurativos y los operativos constituyen los esquemas de accion del

sujeto (Pascual-Leone, 1991).

Merecen especial atencion los operadores constructivos. De Ribaupierre y
Pascual-Leone (1979); Pascual-Leone, (1991) y Baillargeon y Pascual-Leone
(1994); expresan que estos no son esquemas, porque los consideran silenciosos
y ocultos (carecen de referentes sustantivos de contenido, su existencia se
revela por medio de tareas de evaluacion directa). Son recursos organico-
funcionales, cuyo propdsito es aumentar o disminuir la fuerza de activacién de
los esquemas activos. Por lo tanto, sus procesos no especificados obran sobre
los esquemas para producir o sintetizar acciones o esquemas verdaderamente
nuevos, lo cual los convierte en estructuras mentales de ‘contenido libre’ (sin

coordinacion con la experiencia subjetiva), por tanto ‘exclusivamente organicos’.
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Sobre la libertad de contenido y la exclusividad cerebro-nerviosa que se le
atribuye a los operadores constructivos, vale argumentar que si los autores no
les pueden seguir la huella en la accién del sujeto, es debido a que son de mayor
jerarquia y antigiiedad, por tanto, se encuentran organizados en estructuras mas
profundas del cerebro. Sin embargo, su formacion responde a estadios
evolutivos anteriores, en los que se constituyé el organismo humano, con
propoésitos e intencionalidades menos complejos que los actuales, a decir:
alimentarse, descansar, reproducirse, protegerse, aprender a comunicarse, etc;
(Mithen, 1998). De ahi que, para esta discusién teorica se consideran esquemas

de mayor jerarquia y antigtiedad.

Refuerza el argumento anterior la existencia de 10 operadores constructivos.
Estos son funciones mentales ejecutivas de alto nivel que se anidan en el area
prefrontal del cerebro y se involucran en estrategias cognitivas como la
resolucién de problemas, formacién de conceptos, planeacion, la memoria de
trabajo y sin temor a equivocaciones contienen los componentes de los
esquemas (Ardila y Ostrosky, 2008). A continuacién, se presenta el listado de
operadores ocultos en el orden de su ‘emergencia evolutiva probable’ (Pascual-
Leone y Johnson, 2004), lo que termina corroborando la posicién tedrica

expuesta en estos dos ultimos parrafos:

Cuadro N°3. Operadores ocultos de la TOC

Operador Descripcion
A Serie de procesos afectivos que intervienen en la motivacion y el despertar atentivo.
C Tanto los procesos del aprendizaje de contenidos como los esquemas derivados del

aprendizaje asociativo de contenidos.

F El operador de campo, que actia como el mecanismo vinculante del cerebro, que
enmarca las representaciones mentales.

LC El proceso de aprendizaje I6gico-estructural automatizado derivado del aprendizaje C a
través del sobre aprendizaje.

T Coteja temporalmente y sin esfuerzo secuencias de esquemas, por tanto facilitando la
coordinacion que constituyen los objetos distales.

S Facilita la emergencia de esquemas espaciales por medio de coordinar las relaciones
de coexistencia entre esquemas activados con esfuerzo durante una situacion.
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Operador Descripcion
| El interruptor atencional, que corresponden al poder de la inhibicién activa central de
esguemas no necesarios activados por la situacion.
M Capacidad mental atencional del individuo.
LM Aprendizaje Légico-Estructural causado por el uso con esfuerzo de la capacidad mental
atencional.
E Esquemas ejecutivos en la memoria a largo plazo de la persona para la tarea a mano.

Fuente: (Charris y Rodriguez, 2009, p. 11)

3.4.2. Teorias cognitivas del aprendizaje: los neopiagetianos y el

procesamiento humano de la informacion.

En el presente apartado se explica la manera en que se forman y funcionan los
esquemas de accion/aprendizaje. Para ello, se debe recordar que estos son
producto del intrincado funcionamiento cerebral, que actia como correlato de la
accion realizada por los sujetos. Esta accibn no siempre ocurre de manera
exitosa, lo que sugiere que los esquemas no son inmunes a los errores, antes
bien en muchas ocasiones parten de este para poder estructurarse

adecuadamente.

Algunos investigadores de corte neopiagetiano han abordado la temética de los
esquemas de accién o de aprendizaje como también los denominamos en este
estudio. Sus aportes ayudan a comprender la formacion y funcionamiento de

estos.

Antes de abordar los principales enfoques tedricos que interesan para esta
investigacion se presentan las criticas a la teoria piagetiana. Segun Case (1992)

las mas relevantes proceden de tres ambitos epistemoldgicos:

e El empirismo considera las investigaciones de Paiget muy abstracta y de
dificil contrastacion.

e Elracionalismo, al cual ha sido adscrita la epistemologia piagetiana, la valora
de poco clara, incompleta e inconsistente en la explicacion sobre la transicion

entre estadios y la explicacion de las diferencias individuales.
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e Desde el enfoque socio-cultural se critica como debilidad el hecho de no

considerar la influencia del contexto y de las diferencias inter-culturales.

En respuesta a las criticas, se puede expresar que la teoria piagetiana considera
que es Iimposible encontrar comportamientos puramente afectivos, sin
componentes cognitivos. Asi, propone dos postulados: a) no hay mecanismos
cognitivos sin elementos afectivos y b) tampoco hay un estado afectivo puro sin

elementos cognitivos (Piaget, 2005).

Ambos postulados colocan a las realidades afectivas como esquemas que se
elaboran a lo largo de la historia individual. Estos se transforman sin cesar y se
aplican a series de situaciones diversas y renovadas continuamente. Por lo tanto,
de manera similar al esquematismo de la inteligencia hay una especie de
esquematismo de los sentimientos. El resultado es un complejo jerarquico,
comparable a un sistema esquematico de conceptos y de relaciones, pero no es

similar.

Sobresale de esta estructura, su flexibilidad e isomorfismo en correspondencia
con los esquemas de pensamiento. No obstante, al relacionarse ambos sistemas
el afectivo influye sobre el cognitivo: le causa acelaraciones y retrocesos,
perturba su funcionamiento, modifica su contenido seméntico, pero no puede ni
producir ni modificar la estructura esquematica existente. Esto es asi, porque las
“estructuras afectivas” son el aspecto cognitivo de las relaciones entre las
personas y no el conocimiento mismo. Pueden ser producidas tanto por el
sistema como por la influencia del medio, por lo tanto, son desbordadas por el

contexto en cada situacion donde funcionan.
Por su parte, los neopiagetianos han realizado sincronicamente tres acciones,

que desde un punto de vista teorico-evolutivo, han resultado bastante

provechosas y responden a las criticas. En primer lugar, han mantenido los
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aspectos teoricos consistentes!® y explicativos; en segundo lugar, desarrollan
aguellos postulados que fueron sefalados como incompletos. En tercer lugar,
han cambiado aquellos planteamientos que se manifiestan como insensibles a
las influencias contextuales y aquellos que presentan dificultades de contrastar
y describir empiricamente. En el siguiente cuadro, se muestran los fundamentos

comunes producidos por la triple sincronia de los estudios:

Cuadro N°4. Fundamentos comunes de las propuestas neopiagetianas que
superan la teoria piagetiana.

(1°) SE MANTIENE

(2°) SE AMPLIA

(3°) SE MODIFICA

-Conocimiento como
asimilacion de la
experiencia en las
estructuras cognitivas
previas.

-Papel activo del
individuo en la
construccién de las
mismas.

-Secuencia invariante
y universal de los
niveles estructurales.

-Distinciéon entre
desarrollo como
“acomodacion” y
aprendizaje como
“asimilacion”. mediacién

de la “atencion mental”
(Pascual-Leone);
importancia de la
automatizacion (Case).

-Redefinicion de las  estructuras
cognitivas en referencia a su forma,
complejidad y niveles de integracion
jerarquica evitando el lenguaje logico.

-La interpretacion de los
cambios estructurales:
mas ‘local” (no de
totalidades), aunque en
funcion de distintos
mecanismos (explicacion
de diferencias individuales

-Se amplian los limites de la complejidad
estructural en cada estadio en referencia
ala “memoria operativa” (limite superior)
y a la universalidad de ciertas
experiencias (limite inferior), lo que
permite reconciliar homogeneidad vy
heterogeneidad, flexibilizando las

y desfases horizontales). edades de referencia.

-Relacion de inclusién

jerérquica entre las | -La vision recursiva del | -El limite superior se asocia —en una u

mismas. desarrollo intraestadio: | otra forma— a factores de maduracion
recapitulacion ciclica de la | biolégica.

-Edades de | misma secuencia

adquisicion estructural en cada

caracteristicas para | estadio (explicacion de

cada nivel. desfases verticales).
-La interrelacion entre | -Importancia a las diferencias
estructuras cognitivas y | individuales tanto en el desarrollo

afectivas: modelos mas
elaborados y detallados.

microestructural como en su aplicacién
en diferentes dominios.

18 | os herederos de Piaget han realizado cambios y ampliaciones en la teoria primigenia, sin embargo
conservan conceptos centrales como: esquema, unidad semantica que determina y regula el
comportamiento, la asimilacién favorece la transferencia de los esquemas formados a nuevas situaciones,
la diferenciacién es la que permite la modificacion de un esquema como consecuencia de su aplicacién
repetida, la acomodaciones el cambio que tiene lugar cuando fracasa el intento del sujeto de asimilar una
situacion nueva a un esquema antiguo, y la invariante estructural, se refleja en los esquemas de orden
jerarquico superior que contienen y permiten la relacion entre esquemas de orden inferior (Case 1989).
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(1°) SE MANTIENE (2°) SE AMPLIA (3°) SE MODIFICA

-Acepta el origen social de los
contenidos con los que las estructuras
de pensamiento se aplican, con lo que
se tiene en cuenta la diversidad (no sélo
las “invenciones” logico-matematicas),
el papel de las instituciones (instruccion
formal) y las diferencias interculturales.

Fuente: (Gutiérrez, 2005, p. 168)

A pesar de los avances obtenidos, aun se visualiza la dificultad de establecer
criterios fiables y validos para evaluar la memoria operativa y construir de manera
homogénea sus demandas a través de tareas y estrategias (aspectos 2y 3 en el
cuadro). No obstante, es relevante que se incorpora al estudio del desarrollo del
conocimiento, las variables sociales y culturales como generadoras de pautas de
desarrollo, que acompafan al individuo: los procesos enddgenos y el valor de la

educacion formal —son eminentemente sociales.

Si se considera un estudio que involucre tanto factores exdégenos como
endogenos, las improntas que deja la sociedad y la cultura en el individuo
ocurren a nivel: intraestadios, interestadios y transestadios. En estos, se
efectlan procesos y microprocesos que enriquecen el aprendizaje y por tanto el
desarrollo del concocimiento —esquemas de aprendizaje y sus invariantes

operatorios— tanto en el sujeto como en el grupo social en que habita.

En fin, los estudios genéticos del desarrollo cognitivo rescatan y amplian de
mejor manera las ideas propuestas por Piaget, las cuales han sido criticadas por
incompletud, nivel de abstraccion y falta de consideracion del aporte
sociocultural. A continuacion, se presentan los enfoques tedricos que interesan

para esta investigacion y que aclaran los aspetos presentados.

3.4.2.1. Los esquemas desde el enfoque semantico.

Uno de los mas connotados defensores de la teoria de esquemas basada en un
enfoque semantico (Rumelhart 1981, 1984), expresa que estos son la
representacion mental almacenada del conocimiento y de como se usa. Por ello,

considera que son la unidad de procesamiento consistente en paquetes de
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informacion sobre conceptos genéricos-procedimentales. Por otro lado,
(Rumelhart y Ortony, 1977) expresan que ademas de ser representaciones
molares relativamente complejas, no son atomicos, porque contienen la red de
interrelaciones que existe entre los conceptos —y sus correspondientes
atributos— que los constituyen: de objetos, personas o situaciones. Por
consiguiente, se pueden actualizar adquiriendo nuevos rasgos diferenciales que

no influyen en su aplicacion.

El conocimiento empaquetado en un esquema tiene varias dimensiones entre
las que sobresalen la declarativa y la procedimental. Un proceso esta compuesto
de una serie de componentes semanticos que favorecen su modificacion en la
accion. Por ello, los procesos de aprendizaje son esquemas que exhiben un
caracter declarativo complementario del caracter procedimental (Rumelhart y
Norman, 1981). Es por eso, que ambos conocimientos no son diferentes, sino
gue se complementan dentro de un esquema o red de esquemas de aprendizaje.
Se considera, que por su naturaleza flexible, los esquemas pueden funcionar
tanto de modo declarativo como procedimental, porque contienen el sentido de
la accion y el como debe ejecutarse, (Rumelhart, 1984).

Rumelhart y Ortony (1977) consideran que los esquemas como sistemas de
representacion y procesamiento de la informacion contienen las siguientes
caracteristicas: a) tienen variables (sujeto y objeto con sus correspondientes
cualidades), tanto del esquema general como de los subesquemas
jerarquicamente dependientes de él; b) pueden ensamblarse unos con otros, c)
representan conceptos geneéricos que varian en sus niveles de abstraccion y
representan conocimientos mas que definiciones. La primera de las
caracteristicas es la que le confiere la flexibilidad esquematica a la red de
conocimiento, la segunda es la expresion de la molaridad del sistema
esquematico debido al aumento de informacion que sufre, y la Gltima, encierra la
capacidad de accion que le confieren al organismo en su totalidad.

Las caracteristicas sefialadas no dan total libertad de accion al sistema, porque

este puede restringirse con respecto a los posibles valores de las variables. Asi,
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estas limitan el significado de los esquemas y su campo de valores, actuando
por defecto, cuando no se completa una actualizacion. Por consiguiente, aunque
la activacion del esquema puede conducir a errores, lo interesante es que la red

esquematica funciona ante valores ausentes (Pozo, 1994).

Siguiendo las ideas planteadas por (Rumelhart y Norman, 1978, 1981; Norman,
1979, 1982; Rumelhart, 1984), los esquemas generan el aprendizaje, eso trae a
luz su principal caracteristica emergente: son autbnomos. A decir, permiten que
el individuo aprenda mediante tres procesos logicos: el crecimiento, la
reestructuracion y el ajuste. Estos procesos que son tipos de aprendizaje dan
cuenta del desarrollo, funcionamiento y fallas que pueden ocurrir en la red de

esquemas.

El desarrollo del individuo permite la acumulacion de la nueva informacion en los
esquemas. Esto ocurre por asociacién con la informacion existente en los
esquemas, porgue los nuevos datos se guardan en la memoria como huellas del
proceso de comprension, es decir, recuerdos o copias del esquema actualizado.
Con este proceso se enriquecen las variables de los esquemas, pero sin
modificar los conocimientos existentes. La deduccién anterior conduce a pensar,
que para interpretar la informacion entrante al sistema, tienen que existir

esquemas previos de aprendizaje.

El ajuste producto de la practica modifica y evoluciona los esquemas del sujeto.
Esto ocurre cuando no bastan para comprender o interpretar una situacion. Por
eso, realiza modificaciones en las variables y constantes del esquema
conservando, necesariamente, su estructura interna, pero modificando el campo
de aplicacion (Rumelhart y Norman, 1978; Norman 1982). El ajuste funciona
mediante tres microprocesos: modificaciones de los valores de las variables del
esquema por defecto de un esquema en funcidon de la experiencia en la
aplicacion del mismo, la generalizacion del concepto al sustituir un valor

constante del esquema por una variable y por especializacion del concepto,
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cuando se sustituye una variable del esquema por una constante (Rumelhart,
1984).

El desarrollo y el ajuste no producen nuevos esquemas, porque estos nacen en
los esquemas existentes. Asi el esquema emerge por la reestructuraciéon de
conceptos que ocurre por las nuevas formas de concebir el mundo (Norman,
1982). Esta accién se produce por la comprension subita (intuicién) de una nueva
estructura en el area tematica correspondiente, engendrando nuevas estructuras

conceptuales o interpretativas que no existian en el sistema (Pozo, 1994).

En otra escala de funcionamiento (Rumelhart y Norman, 1978; Sierra, 1986 y
Sierra y Froufe, 1987), el nuevo esquema originado entre los esquemas
disponibles surge por la accion de dos microprocesos. El primero es una
generalizacion pautada —este es el mecanismo habitual en la formacion de
conceptos— la cual es una copia con modificaciones de un esquema anterior,
producida por un proceso analdgico que puede ocurrir de tres maneras distintas:
generalizacion (cambio de una constante por una variable), especializacién
(introduccion de una constante en lugar de una variable) o sustitucion de
variables o constantes del esquema original por nuevas variables o constantes.
El segundo es la induccion de redes esquematicas, que ocurren
sistematicamente mediante ciertas pautas espacio-temporales cercanas en su

aplicacion.

Un aspecto importante a destacar es que al ser los esquemas un sistema de
jerarquia semantica, entre uno y otro se pueden encontrar subesquemas o
elementos mas simples que lo componen (Rumelhart y Ortony, 1977). Tanto el
sistema general como los subesguemas contienen los mismos elementos
variables (sujeto y objeto dado). Los subesquemas, por tanto, serian los
equivalentes a los rasgos o atributos de un concepto mayor. Por ejemplo, si el
esquema “dar” esta compuesto por los subesquemas “causar” y “obtener”, el
primer verbo es la unidad de conocimiento global y los siguientes sus atributos

referenciales (concepto y sus atributos) (Pozo, 1994). A su vez, las unidades
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menores se podrian dividir en unidades que denominadas “primitivos”, los cuales
son los sentidos elementales de los esquemas y que no pueden identificarse
facilmente (De Vega, 1984).

La teoria semantica sobre los esquemas, propuesta por Rumelhart, da luces
interesantes sobre cdémo interpretar los esquemas de los individuos. Sin
embargo, se puede sefialar que ninguno de los mecanismos que este considera
para su funcionamiento da cuenta del surgimiento real de un esquema
originariamente nuevo (Pascual-Leone, 1980). Por otro lado (Delval, 1996) critica
a esta teoria, que considera a los esquemas como estructura de datos con cierta
flexibilidad procedimental, pero con mayores atributos declarativos. De ahi que,
no logre develar el motor ultimo de la accién del sujeto, porque no incluye sus
aspectos: funcional, estructural y teleol6gico; que permiten establecer la relacion
procedural entre las conductas del sujeto y los objetivos que trata de alcanzar.

3.4.2.2. Teoria evolutiva del procesamiento de la informacién: los

operadores constructivos.

Otro estudioso de los esquemas es Pascual-Leone (1976; 1980; 1987), quien
explica que el desarrollo de estas estructuras mentales esta biunivocamente
relacionado con dos factores que regulan su activacion: la situacion estimular de
naturaleza externay el propio organismo del sujeto. El primero activa un conjunto
diverso de esquemas, cuyos parametros de funcionamiento coinciden con las
condiciones desencadenantes que conforman un campo estimular de activacion.
En este campo, no todos los esquemas tienen el mismo peso y rango, por lo que
se activaran solo los que tengan mayor fuerza de asimilaciéon. La potencia de
asimilacion esta dada por el segundo factor, el cual tiene en su haber la base
neurofisiolégica, en la cual se anidan los correlatos funcionales de la mente: los
esquemas, su campo de activacidbn y sus correspondientes operadores
constructivos. De ahi que, cada esquema requiera de uno o varios operadores
constructivos —esquemas de mayor jerarquia y antigiedad— que los active y

aumente su capacidad asimiladora.
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Desde esta perspectiva neuropsicologica, pero también heredera de Piaget, los
esquemas son colecciones de redes neuronales distribuidas, cofuncionales y
generalmente coactivadas simultdneamente o en secuencia repetible. Esta
correspondencia neuro-fisiolégica entre neuronas y esquemas implica: la
localizacion de los esquemas (regiones prefrontal, frontal, parietal, temporal,
limbica, etc.) y su contenido (cognitivo, verbal, l6gico-conceptual, espacial o
afectivo). La activacion de las neuronas se transfiere a los esquemas, que a su
vez determinan el comportamiento; y ningun sistema es reductible al otro, sino

que uno es correlato fisico del otro y viceversa (Pascual-Leone, 1991).

Desde el punto de vista del funcionamiento (Chapman, 1981; Pascual-Leone,
1991, Pascual-Leone, Johnson, 2004), consideran que los esquemas se activan
mediante dos microprocesos contenidos en ellos: uno desencadenante y otro
efector. El primero comporta aquellas condiciones (externas o internas)
activadoras de esquemas, que lo dejan listos para su aplicacion. Es decir,
cuando las condiciones minimas de activacion se cumplen, seran activados,
salvo que otro esquema tenga un desencadenante con mayor fuerza de
activacion. El segundo microproceso esta compuesto por los efectos psico-
fisiolégicos comportamentales —el comportamiento— que resultan como

consecuencia de la aplicacion del esquema.

Los dos microprocesos son componentes de los esquemas y les atribuyen
autonomia de activacion. Asi, estos pueden activarse por efecto de otros
esquemas, organizdndose en estructuras jerarquicas responsables de las
persistencias perceptuales de la experiencia de cada individuo o grupo de

individuos, porque serializan o coordinan esquemas mas simples.

Se puede deducir de lo antes dicho, que el comportamiento y las acciones del
sujeto estan determinados por distintos esquemas, no necesariamente
incompatibles entre si. Esto implica la existencia de esquemas incompatibles,
gue también pueden activarse. Cuando esto ocurre las redes de esquemas
dominantes se aplican hasta que el comportamiento total es producido. A decir,

la conducta cognitiva esta mediada por varias fuentes de energia que se aplican
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simultaneamente, y se encargan de hiperactivar o inhibir temporalmente grupos
de esquemas a fin de producir conductas de éxito o de fracaso, a esto se le
conoce como principio de sobredeterminacion esquematica del comportamiento
(Chapman, 1981; Pascual-Leone, 1991).

Ahora bien, unas redes de esquemas se activan mas que otras por el tipo de
situacion de aprendizaje que las pone a funcionar. Baillargeon y Pascual-Leone
(1994) expresan que dos tipos de situaciones activan los componentes
desencadenantes de esquemas: las engafosas y las facilitantes. Las primeras
activan esquemas incompatibles con la tarea, porque la situacién no proveyo las
pistas perceptuales necesarias, por tanto reducen la probabilidad de
funcionamiento de esquemas relevantes (Pascual-Leone y Johnson, 2004). En
contraste, las situaciones facilitantes proveen las pistas perceptuales necesarias,
que activan esquemas relevantes para realizar la tarea y no requieren mayor

esfuerzo mental.

El planteamiento de situaciones engafosas o facilitantes lleva a la interrogante:
¢por qué situaciones novedosas en la vida cotidiana resultan faciles de resolver
para un sujeto y dificiles (o imposibles) de resolver para otro, cuando ambos
deberian poseer capacidades mentales similares? La respuesta puede incluir la
presencia o ausencia de estrategias para resolver cierta clase de problemas o
tareas, divergencias en el desarrollo emocional o interpersonal y diferencias de
estilo cognitivo; ademas, diferencias en la estructuracion, fallas en la activacion

y en la aplicacion de los esquemas.

Las ideas planteadas en el parrafo anterior sugieren que los esquemas son
potentes estructuras para el aprendizaje, pero contienen y pueden producir fallas
de aprendizaje. Al diferenciarse por sus microprocesos desencadenantes y
efectores, se puede decir que su contenido es un aprendizaje particular,
(CLearning). Los esquemas también producen el aprendizaje l6gico (LLearning),
este ocurre cuando esquemas separados, se coactivan constantemente y se

integran en un esquema-estructura, que se activa y aplica como una unidad. Este
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aprendizaje es de dos clases: Sobreaprendizaje Estructural LC (dos o més
esquemas se integran estructuralmente debido a su coactivacion repetida) y
Sobreaprendizaje Estructural LM (la coactivacion repetida de estos esquemas se

debe al esfuerzo mental), (Chapman, 1981).

Las tareas engafiosas solo pueden resolverse por medio del aprendizaje LM, es
decir mediante mucha atencion (Baillargeon y Pascual-Leone, 1994). Ahora, se
puede convertir una situacion excesivamente engafiosa en una facilitante al
producir sin esfuerzo mental (LM) un agrupamiento de los esquemas necesarios
(LC) para resolver una situacion o situaciones parecidas. (Pascual-Leone y
Smith, 1969).

En situaciones en las que los esquemas relevantes para las tareas no son fuertes
—situaciones engafosas— estos se activarian por su autonomia emergente. Es
decir, se ponenen en funcionamiento esquemas erroneos, los cuales por un
tiempo dominan e interfieren con los relevantes de manera inevitable. La
existencia de esquemas Operadores Constructivos bloquea esta interrupcién de
los esquemas erroneos, potenciando esquemas relevantes siempre que estos

fueran méas débiles.

Como se ha expresado, los esquemas Operadores Constructivos son recursos
funcionales, que aumentan o disminuyen la fuerza de activacion de los
esquemas activos, es decir, obran sobre los esquemas para producir o sintetizar
acciones o esquemas, lo cual los convierte en estructuras mentales de ‘contenido
libre’, pero coordinados como esquemas de mayor jerarquia y antiguedad. Por
tanto, son funciones mentales ejecutivas de alto nivel, anidadas en el area
prefrontal del cerebro y se involucran en estrategias cognitivas como la
resolucién de problemas, formacién de conceptos, planeacion y memoria de

trabajo.
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Dos tipos de esquema Operador Constructivo resaltan de lo que se ha expresado
sobre la activacién de esquemas erréneos (Baillageron y Pascual-Leone, 1994;

Pascual-Leone y Johson, 2004):

e El operador E: conformado por esquemas ejecutivos en la memoria a largo
plazo de la persona para la tarea a mano, inicialmente se activan esquemas
afectivos, que son las metas del sujeto. Lo configuran el conjunto de
esquemas dominantes compatibles que dirigen el proceso mental en tiempo
real. Monitorea, activa y distribuye otros recursos de atencion del cerebro —
esquemas operadores de Atencion y mecanismo de Interrupcion— para
cambiar y adaptar el estado de la memoria de trabajo, con el fin de asegurar
la implementacion de su plan ejecutivo.

e Eloperador M: es la capacidad mental atencional del individuo, pero limitada
por un propdsito general, que se incrementa con el desarrollo hasta la
adolescencia. Se encarga de la fuerte activacion endégena de los esquemas
relevantes para una tarea. Asi, a mayor capacidad atencional, mayor
capacidad de integracién estructural de esquemas (no salientes pero

relevantes) durante la resolucion de tareas.

De la funcion de ambos esquemas Operadores constructivos, se colige que si la
demanda mental de una tarea es superior a la capacidad de atencion del sujeto,
este no podré resolverla hasta que alcance la edad en que su capacidad mental
y atencional iguale o rebase la demanda de la tarea, se reduzca la demanda
mental de la tarea por medio de entrenamiento de aprendizaje o se refuerce

motivacionalmente la atencion.

La capacidad de atencion, segun Pascual-Leone, (1987); Pascual-Leone y
Johnson, (1991) se mide por el niumero de esquemas que se pueden activar
simultdneamente durante las situaciones de aprendizaje. Esto es posible gracias
a que el numero maximo de esquemas que puede activar un sujeto incrementa
discretamente a razon de una unidad logica cada dos afos, iniciando en la

primera infancia y concluyendo al final de la adolescencia. A decir, la capacidad
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de atencién y demanda de recursos de un individuo crece cuantitativamente en
funcion de: la edad, independientemente del entrenamiento, la experiencia, y la
cantidad de esquemas requeridos durante la realizacion de la tarea. Esto
corrobora en cierta manera el hecho de que hay funciones (esquemas
Operadores Constructivos) innatas con las cuales el organismo humano ya viene

dotado en su memoria genética, pero requiere del ambiente para desarrollarlas.

Se puede hacer un balance de la teoria de los Operadores Constructivos de
Pascual-Leone, y valorarla como efectiva, aunque con algunas criticas. Segun
Gutiérrez (2005) los aspectos centrales de esta evaluacion se pueden centrar

en:

e Los analisis de los procesos y requerimientos atencionales para resolver las
tareas pueden hacerse muy ad hoc.

e Estos estudios no siguen la pauta regular y constante de otras
investigaciones sobre el desarrollo de la memoria.

e La teoria es precisa en la descripcion y caracterizacion de la pauta
madurativa de desarrollo de la capacidad atencional del individuo, la cual se
alimenta por: la cantidad de esquemas practicos que funcionan a partir del
periodo senso-motor y un componente aditivo (variable evolutiva), que
incrementa bianualmente como parametro de desarrollo del espacio mental,
que acrecienta la capacidad para utilizar esquemas de representacion.

e Los puntos anteriores no contradicen el valor de la teoria, porque no solo ha
producido nuevos e interesantes datos, sino ha sugerido otras lineas de
explicacion, como el desarrollo interestadios.

e Trata de dar cuenta de la evolucion adulta. Los resultados apuntan a ciertos
procesos de deterioro del S.N. entre los 35 y 40 afios, con secuelas en
distintos operadores y en el poder mental. Para superarlos propone un
mecanismo compensador con operaciones desarrolladoras de un
pensamiento post-formal y una ejecucion practica eficaz apoyada en la
capacidad de coordinacion entre los diferentes campos conceptuales y de
conocimiento (Corral, 1997).
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Finalmente, la teoria de los Operadores Constructivos de Pascual-Leone no hace
referencia directa a subesquemas de accion, quiza se deba a que divide estas
estructuras funcionales en esquemas de mas reciente formacion y esquemas de

mas alta jerarquia y mayor antigiiedad de formacion (Operadores).

3.4.2.3. Estructuras de control ejecutivo

Esta teoria mantiene las ideas estructurales de Piaget sobre los esquemas, pero
plantea un modelo de desarrollo intra e interestadios de desarrollo, que pone
mayor atencién a las mejoras del sistema cognitivo considerado como
procesador de la informacion. Case (1981, 1984, 1988), propone que los
estadios mantienen y se estructuran sobre las operaciones de los anteriores. Las
operaciones de cada estadio las denomina estrategias de control ejecutivo
(esquemas) que hacen que el individuo realice tareas cada vez de mayor

complejidad a medida que se amplian, coordinan y maduran.

En el progreso intraestadio (horizontal) ocurre la adquisicibn de nuevos
elementos dentro de las estrategias existentes que se coordinan y ensamblan en
subestadios compuestos por elementos y rutinas mejor organizadas. A la vez,
ocurre una progresion interestadios (vertical), caracterizada por el aumento de la
subjetivacion de las representaciones, y las transiciones se dan por la integracion
jerarquica de estructuras anteriormente ensambladas en el estadio anterior,

adquiriendo asi, una nueva formay funcion (Gutiérrez 2005).

Case (1985) describe que los procesos intra e interestadio tienen lugar debido a
cuatro acciones principales: activacion novedosa de las estrategias o estructuras
existentes, reconocimiento de la utilidad funcional de la activacion simultanea de
dos o0 mas estructuras, recodificacion de nuevas secuencias y consolidacién de
la nueva representacion. Ademas, para que ocurran las transiciones entre
estadios intervienen tanto factores de maduracion (mielinizacion neuronal en

relacion con los distintos los subsistemas cerebrales) como de experiencia
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(automatizacién de procesos como consecuencia de la practica continuada en

dominios especificos).

Los mecanismos o procesos que intervienen en el control de estas transiciones
capacidades basicas innatas estructuradas por invariantes funcionales que
posibilitan la diferenciacién e integracién de estrategias, procesos cognitivo-
afectivos generales desarrollados en la primera infancia (solucién de problemas,
exploracién, imitacion y regulacion mutua) y el aumento de la memoria a corto
plazo que determina el manejo exitoso del nivel de esquemas requeridos. Esta
propuesta integra en cierta forma factores relativos a la interaccion socio-cultural,
en un esfuerzo por eliminar la critica a las teorias de Piaget, centradas en el

individuo.

3.4.2.4. Microgénesis cognitivas

Dentro de los estudios de psicologia genética del conocimiento, que dan
continuidad a los estudios piagetianos se encuentran las investigaciones
experimentales en microgénesis cognitiva. En estas se estudia la resolucion de
problemas —no como forma principal de la inteligencia humana que faltaba a
Piaget— atendiendo a los procesos funcionales de conocimiento que el individuo
aplica en su actividad adaptativa a contextos particulares, los cuales asimila

mediante estructuras mentales (esquemas).

El marco de referencia formado por los estadios de la macrogénesis permite
observar sujetos que tienen la posibilidad de comprender la tarea sin que puedan
resolverla inmediatamente, a fin de que se manifiesten las microgénesis. Esta
Gltima nocién ofrece la posibilidad observar y analizar en una escala temporal y
espacial distinta, las conductas cognitivas del individuo con mayor detalle y en
toda su complejidad natural. En esta escala de estudio se ponen de manifiesto:
las caracteristicas del proceso interactivo entre el sujeto y el objeto, desvelando
la coordinacion y la integracion casuales de soluciones y modelos parciales

sucesivos del individuo.
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Los estudios de microgénesis buscan realizar un andlisis de los esquemas
cognitivos del saber hacer de cada sujeto en su individualidad. Asi, muestra
procedimientos, cuya ejecucion ocurre en contextos practicos habituales. Esto
lleva a considerar: el sentido de la tarea, la eleccién y especificacion de los
instrumentos de conocimiento, la existencia de representaciones diversamente
adecuadas a las situaciones, el control y la pertinencia de las acciones de los
individuos. A continuacion se abordaran algunos autores que han orientado sus

estudios hacia este tipo de analisis.

Para Inhelder y Caprona (1996) los esquemas presentan las siguientes
caracteristicas: a) son organizadores de la conducta no observable, pero que se
pueden inferir, b) funcionalmente son el bosquejo de las acciones susceptibles
de ser repetidas activamente (ejercitadas y repetidas), lo que hace del esquema
un instrumento de asimilacién facilmente disponible; ¢) son fundamentalmente
asimiladores y tiene por funcion hacer cognoscibles los datos de la experiencia,
d) metaféricamente son otros tantos caminos, algunos recorridos numerosas
veces por el individuo y otros abandonados o poco marcados y, €) desempefian
un papel organizador decisivo en el conocimiento privado, es decir, en las formas

en que el individuo utiliza sus conocimientos ante una situacién nueva.

Todo sistema cognitivo tiende a reducir, asimilar y redescribir tanto las
situaciones conocidas como las desconocidas en esquemas familiares. En estos
esquemas conocidos por el sistema las transformaciones operan de inmediato
mental y materialmente. En ellos, los estados se examinan de inmediato sin
reconstrucciones, inferencias o planificaciones, intermedias (Cellérier, 1983).
Esto es asi, porque estos esquemas contienen unidades conceptuales que
organizan el conocimiento general y un componente heuristico que les permite

generar procedimientos adecuados a las situaciones.
Saada-Robert (1996), expresa que para que los esquemas se conviertan en

saber hacer que permite controlar la situacion actual a la que se enfrenta; tal

saber debe transformarse gradualmente en un saber preciso y sintético. A decir,
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la construccion microgenética genera una doble transformacion: lo difuso en
preciso y lo disperso en unitario. Los mecanismos de dicha transformaciénson:
a) el de los cambios de significado referidos a los esquemas conceptuales o
practicos utilizados, b) los esquemas formados anteriormente referidos a los
objetos reales o del pensamiento donde estan comprendidas igualmente sus
relaciones, y c) el mecanismo de las transformaciones de control referentes a la

organizacion de las acciones y de los significados en funcién de la meta?®.

Un esquema familiar puede cambiar de significado a lo largo de su formacion, de
acuerdo con el valor que tome en relacion a la solucién de la situacion. Por ello,
Saada-Robert (1996) distingue tres aspectos en su funcionamiento: rutina,

primitiva y procedimiento:

e Una rutina es un esquema familiar —un programa bien definido, desarrollado
como unidad compacta— para el sujeto, el cual es seleccionado en
dependencia de su utilidad para apropiarse del sentido dado por el sujeto al
o0 los objetos.

e Una primitiva se define por su significado en relacion con la solucion de una
situacién dada, por tanto tiene la movilidad como caracteristica. Es decir,
cuando un esquema es localizado por el individuo como necesario para
alcanzar el objetivo, este puede modificarse y cambiar.

e Entre una rutina y una primitiva ocurre otro proceso de identificacion, a decir:
una rutina puede seleccionarse por su sentido para darle solucion a una
situacion, no obstante rechazarse por falta de significatividad en relacion al
problema-situacién planteado.

e Varias primitivas compuestas dan como resultado un procedimiento

unificador. Al articularse el procedimiento puede conservar ciertos aspectos

19Saada-Robert (1996, p. 124), expresa que: “Estas transformaciones tienen como obijetivo la formacion de
un objeto-para-pensar adecuado, la formaciéon de un microcosmos de trabajo privilegiado, a la vez que de
un prototipo de resolucion”. Por consiguiente, un analisis de las representaciones considera: la tarea vista
de la manera en que el sujeto se la apropia, los propios significados y los mecanismos de control que los
organizan. Asi, analizar una tarea es acercarse a las acciones y a representaciones del sujeto. Por ello, el
individuo debe comprender las caracteristicas del problema planteado, a fin de obtener conocimientos
dependientes de la situacion de aprendizaje. En consecuencia, el observador puede definir el valor positivo
0 negativo de un esquema en relacion a la solucion que este dé a la situacién problémica planteada.
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de las primitivas o anular otros. Asi, se obtiene un procedimiento-tipo, el cual
es una unidad procedimental manejable, que podra servir de rutina o de
primitiva en otro contexto, lo que finalmente le permitira reorganizarse en
esquemas estandar fuera del contexto en que surgié. Los procedimientos

constituyen el aspecto transformacional de los esquemas.

Si los esquemas familiares son aspectos relevantes para comprender cOmo es
gue se adquiere el concimiento, entonces estos son estructuras principales en
este proceso. Boder (1996) expone que los esquemas familiares son la unidad
central en el proceso de organizacién del conocimiento y desempefian un doble
rol: como unidad epistémica atribuyen un significado a la situacion y como
herramienta heuristica son responsables de la orientacion y del control de la
basqueda de soluciones. Por lo tanto los esquemas familiares tienen las

siguientes caracteristicas:

e No se encuentran en la situacion, aunque han sido seleccionados para
trabajar en ella.

e Son facilmente accesible, es decir, se reconocen como un instrumento
privilegiado en un nimero determinado de ocasiones.

e Familiarizan al sujeto con la situacion.

¢ Organizan dinamicamente la representacion del problema y de la meta, que
persigue el sujeto.

e Puede volver una situacion dificil de resolver, si esta es presentada al sujeto
como muy familiar.

e Actian como inhibidores del sujeto cuando tiene que rehacer un marco de

trabajo familiar.

Dos hipétesis se proponen para que el aprendizaje ocurra, si se tiene en
consideracion los esquemas familiares (Boder, 1996). La primera, con caracter
central, expresa que las dificultades encontradas en la situacion de resolucion

de problemas, que caracterizan un desequilibrio cognitivo, son una consecuencia
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del doble estatuto desempeifiado por esta unidad cognitiva. La segunda, propone

un mecanismo que permite resolver una situacion que representa un problema.

Sobre la primera hipotesis se plantean dos aspectos, que pueden ser un
problema para el individuo a la hora de observar el funcionamiento de estas
herramientas mentales: a) es posible que un esquema familiar adolezca de
validez epistémica completa; es decir, que los cambios en este sean
inadecuados para resolver el problema al que se enfrenta el sujeto, y b) este

mismo esquema desempefie un rol procedimental prolifico.

Ahora bien, si lo que se espera que ocurra es el primer aspecto, la complejidad
de transformar estas herramientas lleva al sujeto a dudar sobre el marco mismo
en el que se ha planteado el problema. A decir, la modificacion trae consigo la
transformacion de la representacion del problema. Al ser una herramieta
heuristica de resolucién de problemas, los esquemas familiares hacen posible la
representacion final de la situacidon, pero teniendo presente su carencia. En
consecuencia, queda potencializado para su transformacién. Es decir, la
autoorganizacién es una caracteristica de los esquemas, la cual se da por la

presencia de un desequilibrio.

La segunda hipétesis basada principalmente en una doble fuente de
informaciones y de controles favorece observar los fendmenos desde una doble
representacion. Esto ocurre por la capacidad de hacer evolucionar la
representacion —gracias al poder de los esquemas familiares de descomponerse
y modificar algunas de sus caracteristicas— de una situacién problematica,
sacando partido de la funcion planificadora del esquema (control descendente),
y del propio procedimiento de realizacién (control ascendente), que solo puede
intervenir en interaccion con la situacion. En sintesis, tener dos acciones
generadas por el esquema familiar permite considerar una situacion desde dos
puntos de vista diferentes, es decir, se da dos significados a la misma situacion.
Esto es, al atribuir mentalmente un significado a una transformacion, el sujeto

consecuentemente la realizara.
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Entonces, lo que ocurre en este proceso de transformacion es un fenbmeno
denominado descristalizacion. Las caracteristicas del esquema familiar inicial se
vuelven menos rigidas y las relaciones entre ellas son cada vez menos fuertes.
Asi, pueden intervenir nuevos significados que modifican la atencion del sujeto
influidas por el esquema familiar modificado y las informaciones procedentes del
medio. No obstante, este proceso local puede generar esquemas generales

utilizables en contextos diferentes del que los formo.

Cellérier y Ducret (1996) consideran que tanto la filogénesis como la
sociogénesis constituyen sistemas de equilibracibn mayorante para cualquier
organismo vivo. Estos presentan un ciclo fundamental comdn que consiste en la
modificacion inicial de partes de un todo para desde ahi formar variantes, y
generar sucesivos 0 simultdneos estadios de evaluacion, (reproductividad,

productividad, etc.), a través de procesos de ensayo y error.

Asi, la conservacion diferencial de los esquemas adquiridos por una memoria
amplia —el sujeto psicogenético— es una necesidad funcional que resulta
directamente de su evolucion. Por ello, el valor de un esquema se relaciona con
la productividad diferencial que nutre al sistema cognitivo portador de todos los
esquemas con los que interactta para el mismo fin, ya sea colaborando o bien
compitiendo con ellos. En el inicio del aprendizaje de una actividad, algunos
esquemas constituidos cambiaran, cuando el sujeto haya avanzado en su
desarrollo cognitivo, por consiguiente no podran conservarse sin una

reconstruccioén renovadora que los adapte a sus nuevos colaboradores.

La integracion de nuevas estructuras de origen intraindividual o interindividual
modifica la superficie adaptativa de los sistemas psicogenético y sociogenético.
Esto ocurre por la microevaluacion afectiva, sistematica y autbnoma de los
resultados del conjunto de esas estructuras esquematicas, que permanecen
temporalmente estables debido a su éxito operativo hasta que se enfrente a una

situacion que opere una transformacion.
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Esa situacion, aporta nueva informacion al sistema corporal del sujeto, quien la
incorpora a sus esquemas de conocimiento —no existe informacion en si misma,
independiente del individuo. Cellérier y Ducret (1996) expresan que la cantidad
de informacioén verdadera de un mensaje solo hace que el individuo reduzca por
tanteo las probabilidades de alcanzar su valor-diana adaptativo a una
determinada situacion. Por eso, consideran que el efecto generado por una
cantidad x de informacion, influye en la direccion y reduccién del tanteo que deja
de ser ciego y se vuelve informado, y a la vez, regula de manera perfecta la
operacion anticipadora, que es imperfecta en la medida que se corrige a

posteriori por el error.

De ello se desprende, que el grado de informacion adquirida provoca un continuo
de modalidades (variaciones, ensayos, hipétesis, etc), que van desde el tanteo
nulo del constructor ejecutante de un esquema adaptado, pasa por la
combinatoria completa del tanteo exhaustivo que no conlleva conocimiento sobre
el universo del problema, pero transita por diversos grados de combinatorias
reducidas y dirigidas por conocimientos heuristicos incompletos, hasta el tanteo
informado. Esto es posible por la funcién autodirectiva anticipadora de la accion
de los esquemas de asimilacion preadaptados y por la construccion y
reconstrucciéon de estos ultimos mediante metaesquemas de acomodacion,
controlados cada vez mejor por los conocimientos adquiridos, que enriquecen a

los esquemas.

En consecuencia, los esquemas adquiridos por estos medios regulan, segun su
grado de elaboracion de un modo heuristico u operativo, las necesidades
psicolégicas propias del equilibrio sincrénico, por lo tanto, regulan el ciclo de la
equilibracion. Asi, la equilibracion permite la interpretacion de los esquemas, en
la medida en que estan adaptados, y favorecen el funcionamiento, en gran parte
inconsciente, de la accidn automatica del sujeto, lo que garantiza la inteligencia

para enfrentar tareas de la vida cotidiana.
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No obstante, cuando un esquema se muestra inadaptado dejard de actuar
autométicamente en el sistema. Entonces, el sistema actuara deliberadamente,
mediante la toma de conciencia y controles reflexivos llevados a cabo por los
esquemas especializados de reparacion. Asi, se activara la funcion diacronica
acomodadora de re-construccion mayorante del ciclo —es el resultado de los
metaesquemas acomodadores, cuya funcién consiste en diagnosticar y corregir

los errores de programacion.

Efectivamente, la construccion, reconstruccion y reaplicacién sucesiva de los
esquemas a lo largo del tiempo, producen en su evolucion acomodaciones
acumulativas que imponen una continua renovacion estructural y funcional. Este
0 estos procesos de autorrenovacion son inevitables en los sistemas de
equilibracion gracias a su propia construccion de estructuras con funciones y
valores nuevos, que modifican su superficie evaluadora. De esta forma, se
convierten en autores de sus propias desequilibracionesy reequilibraciones
dentro del medio como sistema total con sus propios parametros fisicos que dan
forma a su espacio habitado, el cual es la extension del o los campos de equilibrio
del individuo.

Con esta perspectiva se puede inferir que estos sistemas llevan consigo su
espacio evaluativo y su medio de evolucion. Por ello, los esquemas equilibrados
sucesivamente aplicados se encontraran con situaciones nuevas —medios
nuevos— a las que se acomodan. También, tendran contacto y coordinacion
directa e indirecta (este ultimo cuando se trata de relaciones sociales), con
esquemas nuevos que se estan equilibrando, para adaptarlos a sus nuevas
funciones en la divisién de las nuevas tareas. Asi, realizar cualquier actividad
experta, en proceso de aprendizaje o su aplicacién ulterior, se basa en

mecanismos de reaplicacion y replicacion de sus esquemas componentes.
Los procesos, que se han aludido, son estrategias de autodireccion de la

equilibracion  psicogenética aplicables a su conduccion externa (o

predeterminacion) por la filogénesis. Por tanto, ellas generan un conjunto de
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soluciones diferentes, segun el &rea cognitiva y en proporcion especifica al
interior de cada una, que van desde la predeterminaciébn univoca a la
construccion libre, es decir autbnoma y emergente. De ahi que estas estrategias
exploten toda la potencia y la velocidad combinatoria superior del sistema
cognitivo para la construccion de esquemas, que se coordinan entre si. Esto
ocurre, porque se transmite informacion heuristica evaluativa con efecto
anticombinatorio, cuyo fin es la convergencia esquematica para la aplicacion de

ciertas soluciones.

Cellérier y Ducret (1996) expresan que determinar el punto de equilibrio entre
asimilacion y acomodacion es un problema general para todo sistema que
garantiza su regulacion adaptativa dentro de un universo de problemas
evolutivos. Por ello, busca el punto medio entre la no adaptacion y la demasiada
adaptacién, de no lograrlo desaparecerd su regulacién adaptativa. Los

esquemas que alcanzan este punto equilibrante se conservan por:

e La seleccion conservadora activa el éxito de sus versiones sucesivas en su
devenir sociogenético y psicogenético que constituyen a su reaplicacion y
reconstruccion funcional.

e La sobrevivencia a través de las generaciones internas, de transmision de
estadio a estadio, de sus reconstrucciones mayorantes.

e La seleccion de los posibles candidatos (esquemas sobrevivientes) a la
transmision en los intercambios sociales sincronicos, una condicion de su
candidatura a la transmision intergeneraciones que, a su vez, es condicién
de su eventual predeterminacion psicogenética.

e La sintesis de esquemas filogenética predeterminada de la adquisicion de
los esquemas que satisfacen, a la vez, las condiciones individuales, las

condiciones sociales y de la reproductividad genética.
Los esquemas pueden surgir, adquirirse, eliminarse y olvidarsecorrelativamente,

en cada sistema al que pertenecen y responden. Estos procesos tienen su propia

velocidad, adaptada a la escala temporal de las regularidades de su universo de
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problemas, situaciones y ambientes. Esto permite su adaptacion a los diferentes
desplazamientos de equilibrio, que resultan de la reversibilidad imperfecta de los
sistemas, cuya equilibracion descansa sobre mecanismos de regulacién por el

error y no por mecanismos operatoriosde racionalidad normativa.

Un nuevo esquema surge y se extiende por su novedad, rareza y éxito en el
sistema socioecondémico del sistema nervioso del individuo y de la sociedad.
Paradgjicamente, para su estabilidad tiene que competir y cooperar en la
realizacion de las funciones. Por tanto, en todos sus niveles de operacion forma
asociaciones muy estrictas entre los vinculos (de coordinacion funcional, de
estructura l6gica y de transferencia de control de procedimiento), que constituyen

el ensamble organizador de la sociedad de los subesquemas de un esquema.

Por altimo, (Cellérier y Ducret, 1996) expresan que los esquemas se aplican o
funcionan —en su organizacién— mediante transferencias de control hacia los
subesquemas, lo cual solo constituye un aspecto de la red semantotdpica
asociativa de relaciones formada en la memoria. El hecho de que los
subesquemas ejecuten el control de las actividades facilita la activacién de los
esquemas en la red de acceso. Asi, ejecutar un esquema es acceder y activar

sucesivamente a los componentes de la memoria.

De lo anterior se desprende que en la escala reducida del tejido organizador de
los esquemas, se genera el agrupamiento de los desplazamientos de centracion
y los recorridos racionales del pensamiento en la red semantotdpica general®.
Estos microprocesos son de la misma naturaleza, porque los esquemas de
asimilacion son construidos por partes a partir de los recorridos racionales del
pensamiento, y estos, a su vez, progresivamente por conservacion organizada.
Tanto las operaciones de particion, de desplazamiento y de reubicaciéon que
actian sobre la red de los esquemas, son constituyentes del tiempo

psicol6gico?t. Estas se relacionan directamente con la ubicacién temporal que

20 Se debe recordar que los esquemas se forman a partir de un componente conceptual, que es de tipo
semantico
21pjaget (1991) situa el origen acertadamente, en el orden de los medios y de los fines.
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conforma el presente e interviene en la formacién y cambio de los planes que
conducen al futuro, basados en los actos del pasado y de los 6rdenes opuestos
que los detectan. A decir, ocurre un proceso de reversibilizacion y generalizacion
en este acceso a los actos y a los planes, y por consiguiente una manifestacion
de la extension del esquema mediante las operaciones de transferencia de

centracion.

Efectivamente, en esta escala se observa que la funcién central son las
operaciones de particion y de reubicaciones infralégicas ordenadas, no
espaciales. Estas actian sobre las redes organizadoras de los esquemas y sus
reparticiones en subesquemas. La accion de las operaciones consiste en la
generalizacion del proceso de insercién o escisién de un subesquema a todos
los puntos del tejido esquematico. Son los subesquemas los que realizan la

subordinacion del esquema-medio al esquema-fin.

La operacién de insercion (accion teleondémica) de un subesquema debe
completarse con la construccién de su inverso, que debe ser simplificado. Esta
consiste en poder desplazar la centracion, obviando o ignorando un subesquema
en cada situacion nueva y coordinando la conducta de no atender
voluntariamente lo no esencial, con la conducta complementaria de atender
voluntariamente a lo esencial, asi se forma la indistractabilidad de la

concentracion.

Este modo de generalizar estas operaciones permite suspender la accion de un
esquema en un punto de su formacion o en uno durante la ejecucion. Esto marca
tanto al esquema como a la situacion que se interrumpe —en ese punto como se
ha expresado— para luego ejecutar o inhibir un subesquema, y volver después a
esa situacion en el esquema principal. Por otro lado, la generalizacion ocurre
intraniveles o interniveles. En el primer caso, tiene como consecuencia la
insercion transversal de un subesquema en cada punto del tejido organizador de

los componentes de un esquema o de una sucesion de esquemas del mismo
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nivel. En el segundo caso, se proyectan hacia los niveles superiores hacia los

subordinados de un esquema.

Ahora bien, el tejido esquematico autoorganizado, al tener una composcion
interesquemas favorece la construccion, modificacion o supresion de si mismo.
Permite en el interior de los esquemas ensamblar recursivamente un
subesquema en otro, el que a su vez, puede estar en curso de insercion,
ejecucion o inhibicidén. Estos microprocesos constituyen el mecanismo principal

para que la asimilacion ocurra por partes.

Los aportes de los tedricos de la microgénisis cognitiva conectan con este trabajo
de investigacion, al abordar y considerar la existencia de subesquemas dentro
del entramado de esquemas del sujeto. Sin embargo, no expresan en qué
consisten, como se forman y funcionan. Se puede inferir que estas estructuras
mentales comparten las mismas caracteristicas que las estructuras de mayor

nivel, a decir los esquemas.

3.4.2.5. Psicogénesis y teoria de sistemas.

Segun Garcia (2000) y Piaget y Garcia (2008) tres mecanismos generales rigen
la evolucién del sistema cognoscitivo: a) la continuidad de los procesos
bioldgicos, psicolégicos y sociales, b) la continuidad de los mecanismos Intra,
Inter y Trans operatorios y c) el desarrollo por reorganizaciones sucesivas. En
comun acuerdo con las teorias piagetianas, la continuidad entre los niveles es
producto de sus funciones y de los procesos: asimilaciébn, acomodacion y las
diferenciaciones e integraciones ocurridas en periodos que favorecen la
organizacion estable del sistema cognitivo, pero a la vez por periodos de
reorganizacion. Es decir, la estructura esquematica se equilibra y re-equilibra
continuamente como forma compleja de aprendizaje.

Ocurre un proceso dialectico en las fases de estructurantes, es decir durante las
etapas de equilibracidbn, mediante cinco modos de accion cognitiva: a)

Interacciones sujeto/objeto, generadas por la accion de las operaciones de
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asimilacion y acomodacion que aproximan paulatinamente al sujeto con el
objeto; b) Acciones de diferenciaciones e integraciones presentes en todo
proceso de aprendizaje; c) Acciones derivadas de relativizaciones, causadas por
las relaciones de interdependencia entre propiedades absolutas y relativas del
nivel senso-motriz del sujeto en el nivel de las coordinaciones de inferencia; d)
Acciones asociadas a la coordinacién de subsistemas de dominios opuestos
(subsistemas sensoriales sentir, oir, actuar, observar y latotalidad relativa
implicada en ellas), y e) Acciones derivadas del helicoide dialéctico, generadas
por las interdependencias entre procesos de retroalimentacion (positiva y
negativa) y sus formas de inter-relacion. Estos modos de accién cognitiva no
ocurren aislados, sino que se conjugan y se llevan a cabo durante las
equilibraciones entre los subsistemas de coordinacion del proceso cognoscitivo
Garcia (2000).

A partir de la investigacion sobre la evolucion de las ciencias, especificamente
de la mecanica, la geometria y el algebra, se puede inferir la correspondencia
entre las operaciones y las transformaciones cognoscitivas. Basado en la
informacion histéricosocial asociada a estas se deduce las operaciones
epistemoldgicas  consideradas en términos de tres mecanismos
(intraoperatorios, interoperatorios y transoperatorios), que conducen el
desarrollo del conocimiento. Ademas, se explica el paso interniveles como dos
pasajes evolutivos que van del nivel intra al inter y del inter al trans, entre uno y

otro mecanismo (Piaget y Garcia, 2008 y Garcia, 2000).

Amozorrutia (2012) considera que el pasaje de un nivel intra a uno inter tiene
caracteristicas y operaciones basicas: la conmutabilidad y la transitividad. La
conmutabilidad es una forma de intercambio, que genera la capacidad de
integrar y establecer nuevos conceptos mediante la identificacién de condiciones
de llegada y salida para estos. La transitividad asociada a la conmutatividad, a
la transferencia de una propiedad de un dominio a otro, dentro del espacio
conceptual creado previamente. Tanto la conmutabilidad como la transitividad

favorecen la operacion de reversibilidad, la cual se manifiesta como un
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intercambio de informaciones entre dominios. Ahora bien, las operaciones
basicas reversibilidad, recursividad y reciprocidad favorecen el paso del nivel

inter al trans.

Garcia (2000) explica que al pasar de un nivel a otro sucede un desborde
dialéctico en las fronteras interniveles: del intra al inter y de este al trans. El
primer rebasamiento ocurre de las coordinaciones del objeto hacia las del
subsistema, y el segundo de las coordinaciones de los subsistemas hacia
sistemas integrados, donde existen correspondencias y transformaciones fuertes

de las estructuras esquemaéticas.

Asi, en la etapa Intraoperacional las operaciones intra-sistémicas son
construcciones iniciales (pre-operatorias) de conocimiento. A decir, son las
primeras relaciones y elementos de interaccion del sistema. Sus operaciones
esenciales las comparaciones (diferenciaciones), las correspondencias
(integraciones) y las formas elementales de agrupamiento al interior del objeto-
sistema son acciones desconectadas y potencialmente vinculadas entre si. Este
proceso incorpora los datos provenientes de los objetos de conocimiento a los
esquemas de accion y esquemas conceptuales, los cuales se acomodan a las

propiedades del objeto, es decir a la nueva realidad factual en que aparecen.

En la etapa Interoperacional, las operaciones inter-sistémicas, propias de objetos
de conocimiento y sistemas, operan de manera concreta y elemental. Son las
primeras asociaciones de conjuntos (integraciones) y seriaciones
(diferenciaciones), coordinaciones entre correspondencias (nuevas formas de
integracion) y entre transformaciones (nuevos niveles de diferenciacion y por
ende de significacion), potencialmente con mayor viculacién entre si. La accién
de la conmutabilidad y la transitividad, en estas, favorecen un nuevo nivel de
estructuracién y de valoracion cualitativa entre las relaciones establecidas por el
sujeto, lo que permite a su vez, nuevas operaciones asociadas a la reversibilidad,
a la recursividad y a la reciprocidad. Las operaciones inter-sistémicas también

activan elementos de generalizacién y abstraccién con caracteristicas empiricas
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que requieren de mayor interaccion con el medio y por consiguiente la

generacion de la reacomodacion interna del sistema.

Finalmente, en la etapa Transoperacional las operaciones inter-sistémicas
aparecen nuevos esquemas, que se asimilan reciprocamente y constituyen
subsistemas, a decir formas de coordinaciones y transformaciones mas o menos

equilibradas que conducen a las operaciones trans-operacionales.

Las operaciones trans-sistémicas ocurren en un dominio en desarrollo con
relaciones menos explicitas con la evidencia empirica, y mas implicitas en el
dominio de las coordinaciones (nuevas formas de integracion, nuevos niveles de
diferenciacion y significacion), identificadas con el dominio de las coordinaciones
l6gico-matematicas. Es una forma mas desarrollada de formulacion de
operaciones entre operaciones, equivalentes a un primer nivel de construccién
de segundo orden. Por consiguiente, es un nivel metareflexivo basado en los
niveles anteriores y conduce a generalizaciones y abstracciones, que toman en
cuenta elementos comunes entre las agrupaciones y conjuntos, propios de los
procesos hipotético-deductivos en que se sintetizan las operaciones de los
mecanismos inter, intra y transoperatorios, que ya han producido nuevas

relaciones sinapticas.

En las operaciones trans ya no se considera a las invariantes de
transformaciones (propiedades), sino a la estructura total que las integra. El
sistema de transformaciones se ha equilibrado en un esquema general que
incluye variaciones propias e intrinsecas caracterizado por procesos internos
listos para iniciar un nuevo ajuste considerando las operaciones puestas en

marcha en los niveles anteriores.

En el siguiente cuadro, se presenta una sintesis de los procesos que ocurren en
el desarrollo de los niveles propuestos por Garcia (2000). De izquierda a derecha
y de arriba hacia abajo, cada uno de ellos presenta un mayor grado de

estructuracién y complejidad cognitiva.
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Cuadro N°5. Niveles operatorios

Nivel INTRA
Operatorio / sistémico

NIVEL INTER
Operatorio / sistémico

NIVEL TRANS
Operatorio / sistémico

Nivel centrado en el analisis
de las propiedades 'y
caracteristicas de casos
particulares  del sistema
sinestablecer vinculo con
otros sistemas.

Nivel centrado en Ia
comparacion de similitudes y
diferencias entre las
caracteristicas y propiedades
en los casos, estableciendo
nuevas correspondencias.

Nivel centrado en la
construcciéon de estructuras
gue vinculan a los casos
dentro de una forma
organizada y con nuevas
propiedades.

Operaciones orientadas al
nivel exdgeno, de
propiedades extrinsecas del
sistema.

Operaciones orientadas al
nivel de propiedades exo-
endogenas del sistema.

Operaciones orientadas al
nivel enddgeno, de
propiedades intrinsecas del
sistema.

Operaciones orientadas a la

Operaciones orientadas a las

Operaciones orientadas a las

asimilacion de los | abstracciones empiricas vy | abstracciones reflexivas y
observables del objeto, | generalizaciones inductivas o | generalizaciones completivas
considerados como | extensionales entre | entre  subsistemas y el
“hechos”dentro de esquemas | subsistemas. sistema como totalidad
de accibn y esquemas relativa.

conceptuales, asi como su

acomodacién en  dichos

esguemas.

Nivel equivalente al | Nivel equivalente al | Nivel equivalente al

desarrollo de operaciones
internas.

desarrollo de operaciones
concretas, vinculadas a los
observables.

desarrollo de operaciones
formales, vinculadas a Ila
I6gica y a las matematicas.

Nivel del descubrimiento de
las acciones operativas del
sistema, de sus propiedades
internas y consecuencias, de

sus limitaciones. Primeras
correcciones a
contradicciones 'y lagunas
internas. Creacion de un

sistema de correcciones y
operaciones basicas.

Nivel del descubrimiento de
relaciones de elementos
internos no semejantes y con
otros sistemas semejantes.
Primeras inferencias
reflexivas y de generalizacion
basadas en analogias. Uso
de la negacion para resolver
conflictos y desarrollar las
posibilidades de disociacién y
de reversibilidad.

Nivel del descubrimiento de
transformaciones hacia
nuevas organizaciones
comunes a varios sistemas.
Definicion de nuevas
estructuras. De la
maximizacién en procesos de
regulacion.

Nivel que distingue el orden,
la seriacibn 'y primeras
clasificaciones.

Nivel que distingue el inicio de
actividades de coordinacion e
inferencia de las operaciones
Intra. Clasificaciones.

Nivel que integra relaciones
disjuntas e  imbricadas.
Organizacion de grupos de
relaciones.

Nivel de organizacién de
esquemas de accion
especificos. Primeras

organizaciones en grupos.

Nivel de organizacion de
estructuras propias de cada
subsistema. Organizacion de
grupos mas elaborados.

Nivel de organizacion de
estructuras comunes entre
subsistemas y sistemas.

Las operaciones basicas son
las comparaciones,
correspondencias y formas
basicas de agrupamiento al
interior del objeto y/o sistema.

Operaciones de asociacion
en términos de conjuntos y

seriaciones, como
coordinaciones entre
correspondencias 'y entre

transformaciones. En ellas se
incluyen las propiedadesde
conmutabilidad y transitividad
mas asociadas al dominio de
los observables.

Desarrollo de las
permutaciones —entendidas
COmo una reorganizacion de
seriaciones, y las
combinaciones— entendidas
como clasificaciones
generales de clasificaciones
mas especificasa partir de la
distincion de elementos
comunes (intersecciones).

Fuente: Tomado de Amozorrutia (2012, p. 158)
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Amozorrutia (2012) sintetiza las siguientes implicaciones de la teoria de Garcia
(2000) y Piaget y Garcia (2008):

o Existe, desde el punto de vista semantico interdefinicion entre las multiples
posibilidades de vincular dos 0 mas niveles de subsistemas dentro de un
sistema.

e Esposible que se presenten simultdneamente varios procesos en el sistema;
asi un sistema que opera a nivel inter y desarrolla operaciones en uno de
sus subsistemas para pasar al nivel trans, puede haber otro, que utilice
operaciones intra.

e [Estos procesos y sus atributos cognitivos presentan una aproximacion a lo
gue ocurre en el desarrollo cognoscitivo en general, y a la vez permiten
evaluarlos en el nivel mas general del sistema, o en los los procesos
predominantes en el primer nivel de subsistemas. Esto favorece el estudio
de su desarrollo evolutivo y predecir en alguna manera sus posibles

desemperios.

Estas implicaciones y los aspectos abordados ubican a los esquemas de accién
o de aprendizaje en la dimensién de los sistemas complejos, pero vistos desde
los procesos que favorecen la vision de la estructutra del sistema como un todo
y desde los subsistemas. Esto sirve de base a la propuesta de subesquemas

gue se hace en este trabajo investigativo.

3.4.2.6. Bases experienciales de la cognicién

El presente apartado se relaciona directamente con la vision planteada al inicio
de este marco tedérico sobre el experiencialismo. De acuerdo con (Sanz, Gémez,
Hernandez y Alarcén, 2008; Redondo, 2012), las ciencias cognitivas tienen el
reto de lograr un conocimiento integrado de la cognicion humana y considerar

Sus aspectos mas basicos o elementales.
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Redondo (2012) denomina experiencialismo al enfoque tedrico unificado sobre
la cogniciobn humana. Parte de las bases interactiva, dinamica, corpérea y
transformacional de la cognicién como aspectos fundamentales de la experiencia
de un agente en su entorno. Esto relaciona directamente el origen biolégico y
material de la cognicion humana con el resto de sus capacidades superiores que

lo diferencian del resto de seres vivos.

La frase “la experiencia es la madre de todas las cosas” es la idea fundamental
del experiencialismo y conecta la cognicion del ser humano con su contexto. Asi,
la experiencia y el pragmatismo exploran nuevas realidades para verificar la
verdad de los conceptos que conforman la vida del individuo y su colectividad, lo

cual constituye el inicio del trinomio conocimiento-hombre- realidad.

El fondo experiencial e interactivo del individuo no se produce solo porque el
agente reciba informacién sensorial del entorno. Para que la percepcion sea la
base experiencial de la cognicidén y de ella surjan los demas procesos cognitivos
relacionados con la realidad (Neisser 1981), son necesarios los mecanismos
neuronales especificos que dependen de la historia de acoplamiento estructural
entre agente y entorno, la historia de acoplamiento del linaje biolégico, asi como

los patrones de cooperacién neuronal asociados (Noé 2004).

Existe una asimetria entre el polo subjetivo y el objetivo de la experiencia de los
sujetos a pesar de que esté limitada tanto por sus caracteristicas fisicas como
por las caracteristicas fisicas del ambiente. Por tanto, las diferencias perceptivas
y de accién entre los agentes humanos estan relacionadas con la experiencia
acumulada en un dominio determinado. Esto implica un nivel de conocimiento de
las dependencias sensoriomotoras en cada caso, y unas diferencias en la
capacidad de extraer informacién y de desempenfar ciertas actividades, por lo
tanto un analisis de los agentes es una dinamica exploratoria diferente de la

realidad.
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Cada agente desarrolla una serie de anticipaciones o0 expectativas con la
informacion obtenida a lo largo de un intervalo diferente de tiempo. En
consecuencia, la informacion se puede utilizar con los mismos propoésitos, pero
con una experiencia cognitiva diferente. Como resultado de ello, se recuerdan
los acontecimientos de un modo diferente. Esto explica el porqué los inviduos,
aunque compartan ciertas vivencias, poseen esquemas exploratorios y de accién

diferentes.

Neisser (1981) llama a ese fenomeno teoria del ciclo perceptivo. Esta explica
que los agentes realizan su actividad exploratoria mediante esquemas
anticipatorios, para muestrear o extraer —usando sus mecanismos atencionales
y dependencias sensoriomotoras pertinentes— informacion relevante en cada
contexto, segun su propdsito y en un momento dado de su dinamica interactiva.
A la vez, el entorno y sus cambios modifican los esquemas anticipatorios, los

gue se reajustan y adaptan a la informacién contenida en este.

Los esquemas anticipatorios se desarrollan con la experiencia en funcién de la
historia interactiva de cada agente. Por tanto, son patrones de exploracion que
cambian con la experiencia, los cambios de propésito y contexto, ademas varian
de un sujeto a otro. Efectivamente, cada sujeto desarrolla habilidades en
diferentes dominios interactivos y los esquemas anticipatorios guian la
extraccion de la informacion en cada momento, en funcién de su propésito en el

contexto en el que se encuentra.

Cada esquema anticipatorio es la porciéon del ciclo perceptivo interno al
perceptor, modificado por la experiencia y de algin modo delimitado a lo que se
percibe. El esquema acepta la informacién en la medida en que esta incide sobre
las superficies sensoriales, y a su vez, es transformado por ella para dirigir los
movimientos y las acciones exploratorias que permiten tener de nuevo acceso a
la informacién —en otro momento y cuando sea necesario— por la cual resulta

nuevamente modificado.
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Esta organizacion activa de estructuras y procesos, al contrario de los modelos
clasicos centrados en el cerebro, constituye un sistema completo de referentes
y aferentes, unidades proactivas y eferentes (Neisser 1981). Por consiguiente,
integra al organismo como una unidad movil a lo largo del tiempo, es decir, un
agente autbnomo establece, mantiene y orienta su accion, segn como se sienta
en un contexto determinado (Thompson 2007), lo cual configura sus patrones de
activacion neuronal que le permiten reconocer determinadas invariancias del

entorno.

Entre los esquemas anticipatorios ocurren solapamientos y lo mismo pasa con
los patrones neuronales de activacion. Estos patrones se componen de
susbsistemas que funcionan con un tipo de informacion (Varela 1990, Varela,
Thompson y Rosch 1997, Damasio 1999, 2005, 2007), y descartan lo que no es
atil. Ademas, estos subsistemas comparan los patrones neuronales que genera
la exploracion de los objetos del entorno con el esquema del objeto buscado.
Seleccionan el objeto que mayor semejanza guarde con el objeto deseado y
anticipado por el esquema, en relacion con los criterios interactivos

seleccionados por el mismo.

Asi, ocurren relaciones reciprocas y de semejanza entre diferentes patrones de
activacion en la red interneuronal. Estos son un tipo de asociaciones
intencionales, que emergen de la experiencia desarrollada por el agente, se
fortalecen y se refuerzan mutuamente, a decir los esquemas crean
anticipaciones de sentido, en funcién de la experiencia de cada agente. Bernet,
Kern y Marbach (1993) expresan que este sistema experiencial asocia las
experiencias tempranas con experiencias mas tardias. Las ultimas evocan a las
primeras sobre la base de sus semejanzas relativas a determinados criterios de
accion. Esto a su vez, motiva la anticipacion de lo que sucedera, de acuerdo con
el sentido que el agente confiera a cada situacién, y segun su experiencia

acumulada.
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El contexto modifica los patrones de activacion de la red interneuronal que
origina los esquemas anticipatorios. Los propdsitos cambiantes del agente
cognitivo, sus procesos atencionales, y los planes de accion generan el sentido
y la significacion otorgada a los objetos del entorno. Gibbs (2006) explica que a
partir de la simulacion interna, el plan de accion motora, que forma parte del
esquema de anticipacion, realiza el muestreo del entorno para extraer
informacion util, por tanto son los esquemas anticipatorios y sus planes de accion

asociados los que producen la dindmica interactiva entre el sujeto y la realidad.

Cada esquema anticipatorio es Uunico, porque depende de un flujo de
estimulacién extendido en el tiempo. Estos esquemas que forman parte del ciclo
perceptivo pueden ser separados de este, donde se hallan anidados,
constituyendo asi la base de todos los procesos cognitivos superiores: la

imaginacion, la planificacion o el razonamiento.

La imaginacion tiene sus raices en la experiencia del agente. Cuando alguien
describe una imagen mental, expone algo real o potencialmente perceptible del
mundo. Por ello, las imagenes mentales son esquemas desligados del ciclo
perceptivo del que formaron parte, para ser utilizados con otros propositos. Son
un producto de la actividad perceptiva, en la medida en que son las fases
anticipatorias de esa actividad, a decir son esquemas anticipatorios captando la

informacion desde uno o mdltiples planes de accién (Neisser, 1981).

Las practicas culturales como el lenguaje favorecen en los agentes humanos la
emergencia de propiedades mentales como la conciencia extendida, el yo, la
imaginacion de mundos posibles, los razonamientos abstractos y estructurados
gue se ajustan a reglas formales (Damasio 1999, 2005, 2006; Maturana y Varela
2003). El caracter multimodal del lenguaje es esencial para la comunicacion,
porque es un producto de agentes corporeos en accion coordinada, en una o
varias situaciones compartidas. El sonido de la voz humana, los gestos y el uso
del cuerpo son vitales a la hora de dotar de sentido a los diferentes resultados

experienciales y representacionales utilizados por los sujetos (Hutchins, 2006).
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Por consiguiente, descomponer el lenguaje en elementos atémicos —reglas de
orden y sentido que permiten combinar estos elementos para dar lugar a un
conjunto potencialmente infinito de oraciones, en funcion del elemento de la
realidad que representan— es una imagen parcial o incompleta del lenguaje, en
la medida en que se olvida el origen experiencial del mismo. Mas auln, todavia
no esta claro que el lenguaje sea, en primer lugar, un sistema gramatical con
elementos con significado representacional (Hutchins, 2004; Becvar, Hollan y
Hutchins, 2007).

El lenguaje debe comprenderse como una practica cultural para la coordinacion
de las acciones de diferentes agentes humanos. A partir de este dominio
preexistente, es que surgen ciertos elementos simbdlicos, como distinciones
realizadas dentro de un flujo comunicativo de interaccion mutua (Maturana 1995-
1996), que forman parte de los esquemas anticipatorios de cada sujeto.

El lenguaje y otras practicas culturales conforman progresivamente lo que
llamamos habilidad adulta de anticipacién-supervision. Esta habilidad es
compartida con todos aquellos organismos —humanos y animales— que poseen
esquemas para extraer informacion uatil. Asi, la informacién tiene una gran
significaciébn adaptativa para los miembros de una especie que comparten

muchos esquemas (Neisser, 1981).

En los seres sociales, la experiencia objetiva de cada individuo o comunidad es
causada por la dimension intersubjetiva. Al vivir en una cultura ‘coherente’, cada
vez mas globalizada, el ser humano colecciona experiencias sociales mas o
menos estandarizadas y los esquemas compartidos asociados a las mismas.
Debido a la habilidad de anticipacion-supervisibn se espera que la gente
conduzca, coma o se mueva de un modo determinado, porque asi lo hacen
desde siempre (Ingold 2008). Estas conductas anticipatorias comunes permiten
anticipar eventos percibidos en el mismo sentido ciclico. Los esquemas
culturales mediatizan la percepcion de la conducta de otras personas y son

también la razon fundamental de las conductas propias.
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Ahora bien, desde la habilidad anticipadora-supervisora, estos esquemas
adquiridos culturalmente no bastan para predecir las conductas de cada
individuo. Tampoco autorizan a concebir que la experiencia de los miembros de
una misma cultura sea idéntica. Esto es asi, porque la experiencia de cada
agente depende de su historia ontogenética: habilidad propia en distintos
dominios y propésitos cambiantes que suponen patrones de activacion globales
especificos en la red interneuronal, que generan una gran variabilidad

conductual (Maturana y Varela 2003).

Sin embargo, la colecciéon de esquemas compartidos favorece en cierta medida
pronosticar hechos cotidianos y establecer patrones comunes entre los
diferentes agentes de una cultura (Neisser, 1981). Esto es asi, debido a que las
interacciones y los procesos de comunicacién han creado una serie de reglas —
que son parte de los esquemas— para garantizar el cumplimiento sistematico de

esta estructuracion de la experiencia.

3.4.2.7. Los campos conceptuales

La teoria de los campos conceptuales de (Vergnaud, 1990, 2009), tiene claras
influencias de Piaget y Vygotsky, aunque con marcada independencia dado su
caracter cognitivista orientado a la tematica del aprendizaje didactico. Esta
aporta ideas nuevas sobre el desarrollo del conocimiento visto desde la
significatividad que este puede tener para el discente. Por ello, este saber debe
interpretarse como un continuum caracterizado por la progresividad y la
complejidad propia del ser humano. Moreira (2012) presenta algunos aspectos

centrales de la teoria:

e La conceptualizacion es el nucleo del desarrollo cognitivo.

e Las situaciones dan sentido a los conceptos.

e Para aprender significativamente, los nuevos conocimientos tienen que tener
sentido para el aprendiz.

e Las situaciones se deben proponer en niveles crecientes de complejidad.
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e El dominio de un campo conceptual, es decir, de un gran conjunto de
situaciones-problema interrelacionadas y con distintos niveles de
complejidad, es un proceso lento, con rupturas y continuidades.

e Los esquemas de asimilacién contienen invariantes operatorios: teoremas-
en-accion y conceptos-en-accion. Es decir, los esquemas de accién no son
vacios, tienen especificidad, dependen de contenidos.

e Teorema-en-accion es una proposicion que el sujeto cree que es verdadera
sobre la realidad.

e Concepto-en-accion es una categoria, un atributo, un predicado pertinente a
una determinada situacion.

e Los teoremas-en-accion y conceptos-en-accion son largamente implicitos
(conocimiento implicito) y pueden obstaculizar el aprendizaje significativo.

e La interaccion social es importante para que este conocimiento implicito se

explicite y se negocie.

En acuerdo con Moreira (2012), los campos conceptuales y sus elementos
confieren una perspectiva dinamica y progresiva al aprendizaje, por tanto a los
esquemas de asimilacion como elementos centrales de esta teoria. Asi la
relacion entre los saberes conceptuales y el campo conceptual —vista como
proceso— es dialéctica, holistica, lenta, discontinua y sisteméatica. Esta permite
observar al individuo o colectivo en pleno uso de sus herramientas adaptativas:
a) dominio del campo conceptual o de un gran conjunto de situaciones-problema
interrelacionadas y con distintos niveles de complejidad; b) los esquemas de
asimilacion y sus invariantes operatorias (teoremas-en-accién y conceptos-en-
accioén), no son vacios, tienen especificidad y dependen de contenidos; c) los
teoremas-en-accion son proposiciones sobre la realidad, que el sujeto cree
verdaderas y d) los conceptos-en-accién son categorias, atributos, predicados

pertinentes a una determinada situacion.

De los aspectos resaltados en la teoria de los campos conceptuales, interesa el
concepto de esquema de asimilacion —esquema de aprendizaje. Para Vergnaud
(1990) un esquema es: “(...) la organizacion invariante de la conducta para una

clase de situaciones dada. En los esquemas es donde se debe investigar los
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conocimientos-en-acto del sujeto, es decir, los elementos cognitivos que
permiten a la accion del sujeto ser operatoria”. Por tanto son una totalidad
dindmica organizadora de la accion del sujeto que aprende y se desempefia en

diversas situaciones: cotidianas, académicas, laborales, profesionales.

Rodriguez (2008) expresa que la definicion de Vergnaud (1990, 1993), da un
salto cualitativo a la luz de las ciencias cognitivas y se aleja de Piaget, al revisar
el concepto de esquema, incluyendo en este los invariantes operatorios como

elementos esenciales:

El esquema, totalidad dindmica organizadora de la accion del sujeto para
una clase de situaciones especificas (...) esta compuesto por reglas de
accion y por anticipaciones, dado que genera una serie de acciones para
alcanzar un objetivo, no siempre se reconoce que esta también
compuesto de modo esencial, por invariantes operatorios y por
inferencias. Las inferencias son indispensables en el funcionamiento del
esquema en cada situacion particular (p. 99).

A partir de esta definicién, que involucra la accion del sujeto como caracter
fundamental y dinamizador, es que se adopta el concepto de esquema de accion
con caracteristicas sociales. Entonces, un esquema de asimilacion es un sistema
de conocimiento almacenado y engramatizado en el cerebro??, que impulsa la
accion de los subsistemas y microsistemas que lo conforman, en un proceso de
interrelacion y conjugacion entre estos?3. Estos sistemas deben considerarse
como estructuras mentales objetivas, abstractas, dinamicas y cambiantes tanto
en su constituciéon como en su funcionamiento. Ademas, de ser individuales y
ejecutarse en el cerebro, también en su mayoria se comparten —aunque no

fielmente— con el grupo social al que se pertenece o con el que se interactla.

Los esquemas de aprendizaje, en la teoria de Vernaud, no son estereotipos o

modelos, sino una accion engramatizada que funciona en una situacion

22 Al engramatizarse en el cerebro adquiere todas las caracteristicas y funciones del sistema cerebral y a
la vez una estructura, determinada por la situacién que lo ha creado. Esto no significa que sea rigido. La
plasticidad cerebral lo transforma sistematicamente.

23 Con el sentido de combinar varias cosas entre si. En este caso son microprocesos mentales o
subesquemas que funcionan al unisono: conceptual-factual, linglistico, socio-cultural y técnico-
procedimental.
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determinada en el espacio y en el tiempo. Por ello, como totalidad organizada
favorecen el comportamiento y el aprendizaje, en los diferentes contextos de
actuacion, cuyas caracteristicas particulares condicionan o presionan la
intencidn y la accién del individuo o del grupo de individuos. Esto es posible
porque el esquema genérico de accion?*, considerado como actividad
(Vergnaud, 1990, 1993; Rodriguez, 2008; Moreira, Caballero y Vergnaud, 2009;
Otero et. al, 2014), esta conformado por la conducta observable y los procesos

representacionales no observables:

e Gestos como sefialar, mover las manos y el cuerpo, las expresiones faciales
y el pensamiento.

e Acciones realizadas directamente sobre los objetos o aquellas interiorizadas
como operaciones del pensamiento.

e Seleccién de informacion en cada situacién, esta es relevante y en relacion
directa con los esquemas del sujeto.

e Invariantes operatorios, teoremas — en — accion (afirmaciones que el sujeto
considera verdaderas) y conceptos — en — accidn (categorias pertinentes en
una situacion). Pilotan el reconocimiento, por el sujeto, de los elementos
pertinentes de la situacion y la aprehension de la informacion sobre la
situacion que se va a tratar.

e Anticipaciones del objeto que se pretende alcanzar, de los efectos que se
van a considerar y de las etapas intermedias eventuales.

e Reglas de accion del tipo “si... entonces”, su encadenamiento dirige y decide
el curso a seguir. Permiten generar la secuencia de acciones del sujeto
orientada a metas y submetas.

e Inferencias que permiten calcular las reglas y las anticipaciones a partir de
las informaciones y del sistema de invariantes operatorios de los que dispone
el sujeto.

e Mecanismos de control, evallan las acciones y establecen si se estan

cumpliendo o no las metas contenidas en el esquema.

24 Estos componentes del esquema de Vergnaud (en este se consideran parte de los subesquemas),
participan en la conformacién de tres de los subesquemas. El primero es componente del subesquema
conceptual-factual, el tercero del subesquema sociocultual, el segundo y el cuarto conforman el
subesquema técnico-procedimental. No obstante, estos subesquemas tienen otros componentes.
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Los componentes enumerados contienen procesos especificos que permiten
comprender los esquemas como gestores de aprendizaje. De ahi, que sean
relevantes para los estudios en psicologia cognitiva y la didactica no solo de las
matematicas o las ciencias, sino de la gramatica. En el siguiente apartado, se

desarollaran estos componentes como elementos que conforman subesquemas.

Con un sistema de esquemas asimiladores, a medida que el sujeto va
dominando mas situaciones en crecientes niveles de complejidad, mas
conceptualiza y viceversa. Es decir, cuanto mas conceptualiza, mas situaciones
domina, mejor se adapta a estas. Mediante esta dialéctica, el aprendizaje se va
haciendo cada vez mas significativo, los esquemas de aprendizaje se vuelven
mejor elaborados (reequilibrados), mas ricos, diferenciados y capaces de
proyectar los conocimientos a nuevas situaciones. En este sentido, en palabras
de Vergnaud (2009), en Moreira, Caballero y Vergnaud (2009, pp. 19-20):

El conocimiento es adaptacién, pero lo que se adapta son los esquemas;
y estos se adaptan a las situaciones (...) La ruptura entre estas
situaciones [las que formaron los esquemas previos] y las situaciones
prototipicas se traduce en el hecho de que los esquemas disponibles (...)
no les permite hacerles frente. Necesitan, pues, por un lado, descubrir en
las situaciones, propiedades que favorezcan la extension y la
transformacion de los conceptos y teoremas -en-accion, de los que ya
disponen, y por otro, aprovechar la ayuda del adulto (profesores, padres,
pares).

Por ello, se puede considerar a los esquemas y sus invariantes operatorias un
constructo desarrollista, que supera a los estadios de pensamiento genérico
formulados en términos logicos piagetianos. Vergnaud propone entonces, que
son los esquemas asimiladores los que van enriqueciendo el conocimiento del
ser humano, pero este ya no es lineal, sino que actla por el descubrimiento de
propiedades en situaciones, cuya complejidad puede generar un mayor o menor

esfuerzo para superarla.

La teoria de los campos conceptuales de Vergnaud comparte de alguna manera

la critica sobre el cambio conceptual durante el aprendizaje. Las investigaciones
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muestran que no se puede dar cambio conceptual en la mente del estudiante
(Moreira y Greca, 2003 y Marin, 1999), lo que ocurre y se observa es que ellos
toman de la intervencion didactica informacion de la que antes no eran
conscientes y la aceptan integrandola a su conocimiento. Ahora bien, Caravita
(2001) expone que lo verdaderamente revolucionario seria observar en las
consecuencias de esta aceptacion, como los discentes a partir de los nuevos
conceptos adquieren nuevas perspectivas de procesamiento de informacion de

cara a enfrentarse a nuevas situaciones de aprendizaje.

Se deriva de lo anterior, que no se puede equiparar aprendizaje con cambio
conceptual, aunque en general muchas veces se iguala tipos de cambio
conceptual con tipos de aprendizajes. EI mismo Marin (1999) expresa que se
puede considerar al cambio conceptual, solo como una orientacion didactica
mas. Esto se basa, en que el aprendizaje de conceptos ocurre a partir de
reestructuraciones débiles y fuertes, lo que indica que no hay un cambio
conceptual propiamente dicho, sino un enriguecimiento que toma como base los

saberes existentes en el individuo.

Finalmente, un problema fundamental del modelo de cambio conceptual, es la
aceptacion poco critica de que los mecanismos de este, sefialados por la filosofia
de la ciencia, son semejantes o analogos a los que se pudieran dar en el sujeto
(Marin, 1999). Asi, no se niega que estas investigaciones —con alto poder
heuristico— resaltan mas las diferencias que las semejanzas en este aspecto
(Caravita, 2001).

Las criticas anteriores son superadas por la teoria de los campos conceptuales,
en tanto elimina la rigidez légica del desarrollo interestadios y propone un
concepto de esquema de asimilacion que incluye invariantes operatorios que no
son necesariamente los elaborados por la epistemologia cientifica, sino que
parten de la accion del sujeto que aprende desde su experiencia: “Las
definiciones son muy buenas para utilizarlas pero (sic) no sustituyen a la

experiencia, y es en la experiencia donde nosotros formamos
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conceptualizaciones” (Vergnaud, 2009, en Moreira, Caballero y Vernaud, 2009,
pp. 19-20).

3.4.3. Los subesquemas de accion

Pensar en subesquemas de accibn como componentes de los esquemas de
accion, en este estudio sobre los esquemas de aprendizaje de la gramatica, se
fundamenta en la teoria de sistemas complejos. Esta favorece el andlisis de
sistemas compuestos por subsistemas, especialmente las relaciones
determinantes que ocurren entre estos subsistemas, y que son esenciales para
comprender su complejidad (Garcia, 2006)%°. En esencia, el sistema cognitivo
construye y conserva un orden funcional-estructural al pertenecer a un sistema
mayor, abierto y dinamico: la realidad. Para ello, requiere conservar un equilibrio
con ese sistema mediante estructuras esquematicas, las cuales estan

conformadas, en una escala de analisis menor, por subesquemas de accion.

El sistema cognitivo lo componen subsistemas autarquicos, cuyas estructuras
anélogas entre si, estan unidas unas a otras mediante conexiones ciclicas,
porque son producto de la acomodacion de las estructuras de ciclos y su
consecuente conservacion. Por eso, pensar qué ocurre con el aprendizaje —en
situaciones similares o nuevas— cuando el sistema de esquemas necesita
equilibrarse primero para poder acomodarse después a estos escenarios, es una
pregunta que necesita respuesta no solo desde la teoria, sino esencialmente
desde la practica. Para contestarla Piaget (1998) considera tres clases de

equilibracion, de acuerdo con sus formas de suceder:

e La primera equilibracion ocurre en funcion de la interaccion fundamental
inicial entre el sujeto y los objetos —entendidos estos como cosas fisicas en
los niveles tempranos de desarrollo y objetos mentales posteriormente. En

esta se da la asimilacion de los esquemas de accion y la acomodacion de

25Para Garcia (2006, p. 144) los conceptos de sistemas y subsistemas permiten visualizar: (...) un analisis
del funcionamiento de un sistema complejo cuyas partes (subsistemas) desempefian ciertas funciones
gracias al hecho de que poseen cierto tipo de organizacion (esto es la estructura del subsistema la cual es
una subestructura de la estructura total). Esta organizacion no es unica (...) la misma funcién puede ser
satisfecha por diferentes estructuras, y ninguna funcion es independiente del resto de las funciones
desempefiadas por otras partes del sistema.
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estos ultimos a los objetos, confiriéndoles significado y transforméandolos en
objetos de conocimiento.

e La segunda equilibraciébn se desarrolla en las interacciones entre los
subsistemas creados. No es automatica ni esta determinada desde el
principio por subsistemas dependientes de esquemas, en cuyo origen eran
dependientes. Aqui la asimilacion y la acomodacion reciproca de los
subsistemas validos tiene éxito tarde o temprano, y conduce a una mutua
conservacion.

e La tercera equilibracion progresiva ocurre por diferenciacion e integracion.
Esto es, entre las relaciones entre subsistemas y la totalidad que los engloba.
Esta tercera forma de equilibracion afiade una jerarquia a las simples
relaciones entre colaterales, distinguiéndose por esto de la primera forma de

equilibrio.

Las tres formas de equilibrarse, de un sistema complejo y abierto como el ser
humano, ocurren siempre tanto en los esquemas, como en los subesquemas

gue se comprometan en el proceso de aprendizaje, sea este efectivo o no.

Con la base anterior, se puede argumentar que los esquemas de aprendizaje del
ser humano estan compuestos por microsistemas o subesquemas?®. Por la
caracteristica de funcionamiento unificado de los sistemas, estos son
microsistemas completos, esquemas menores gue actian simultdneamente con
otros, y que se encuentran ensamblados en un esquema mas amplio?’. Los
subesquemas manifiestan las mismas caracteristicas que los esquemas, por
tanto su funcionamiento estd mediado por la equilibracién entre los procesos de

asimilacion y la acomodacion.

Un subesquema no funciona solo, sino como una actividad total del organismo

cerebro-corporal que no se limita a un solo proceso mental. La accion de los 10"

26 |Los esquemas de accion humano son un sistema autarquico, sin embargo para su estudio como
subsistemas se considera una gradacion jerarquica de funcionamiento, y por consiguiente de andlisis:
macroesguemas, esquemas, subesquemas y microesquemas.

27 LLa coordinacion entre esquemas también es vélida para los subesquemas, por tanto su funcionamiento
es al unisono.
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millones de neuronas que lo conforman y las relaciones sociales que este ha
construido no pueden limitarse a un solo esquema de acciodn, y por consiguiente,
limitar su aprendizaje continuo. Por lo tanto, cualesquier pensamiento o accion
iniciados son en si mismos uno o varios esquemas de accion engramatizados en

el cerebro y activados por un agente humano.

La propuesta de la siguiente tipologia de subesquemas de accidn espera dar un
mejor acercamiento a los esquemas de aprendizaje gramatical de sujetos, que
se forman como docentes de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas de la
UNAN-Managua. Cada una de las subestructuras propuestas tiene sus
componentes, pero no funcionan aislados. Asi, se desarrollaran de manera
tedrica cuatro subesquemas de accion: el conceptual-factual, el linguistico, el

socio-cultural y el técnico procedimental.

3.4.3.1. Subesquema de accién conceptual-factual

Es un microsistema semantico. Coopera con la formacién de la informacion
semantica almacenada —de manera redundante— en el cerebro y a la vez
funciona con esta. Este subesquema de accidn se estructura a partir de: a) la
informacion que se transduce del mundo real?®, b) las invariantes operatorias
(conceptos en accion y teoremas en accion), y c) las situaciones en las que se

forma el sentido.

Este subesquema de accion transduce toda la informaciéon que ingresa al
sistema cerebral para particularizarla en conceptos. Luego la generaliza, porque
se encarga de dar sentido y estabilidad al sistema. Por tanto, funciona con la
informacion entendida como: “aquella sefal que tiene como efecto la disminucion
de la incertidumbre en relacion con una situacién problematica en particular”
(Johansen, 2003, p 56). Entonces, aquellos datos que no reduzcan la
incertidumbre y resulten irrelevantes para la toma de decisiones en el individuo

o en el grupo de individuos, no seran informacion valida para estos.

28 Esta informacion es la que dota de sentido a la accién del sujeto, por eso a partir de esta se ensamblan
las invariantes operatorias.
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Otro aspecto derivado de la definicion de Johansen (2003) es que si el dato
seleccionado tiene sentido, entonces, es informacion valiosa para una
determinada accion. Por otro lado, los datos por si mismos no son informacion,
estos pueden estar en el medio, pero no ser relevantes para el sujeto. La
relevancia de estos se hace evidente una vez que son percibidos, dada su
importancia, sentido y utilidad para la resolucién de un problema determinado.
En ese mismo momento, el sujeto toma los datos y los transduce, convirtiéndolos

en informacion relevante constitutiva de sus esquemas de aprendizaje.

Los conceptos en accion son objetos, predicados o categorias relevantes y los
teoremas en accidén son proposiciones que se consideran verdaderas sobre un
aspecto de la realidad. Como se ha expresado ambos forman parte del
conocimiento almacenado en los esquemas conceptuales-factuales
engramatizados en la memoria a largo plazo. Sin embargo, estos dos elementos

no funcionan por separado, sino que se conjugan:

Los conceptos — en — accion son ingredientes necesarios de los teoremas
— en — accion. Pero los conceptos no son teoremas. No permiten
derivacion (o inferencia o computacion); una derivacion requiere
proposiciones. Las proposiciones pueden ser verdaderas o falsas; los
conceptos pueden ser solo relevantes o irrelevantes. Aun, no hay
proposiciones sin conceptos. (...) Un modelo computable de conocimiento
intuitivo debe comprender conceptos — en — accién y teoremas — en —
accion como ingredientes esenciales de los esquemas (Vergnaud, 1994,
citado por Rodriguez, 2008, p. 99).

Los conceptos en accion son a la vez informacion cotidiana o informacion
cientifica formal. Un subesguema de accidon conceptual-factual no hace
discriminacion de estos campos de conocimiento, solamente funciona en
relacion con el tipo de situacién en los que actla el sistema total. Arriba se ha
expresado que los esquemas por su conformacién actian de manera
redundante, porque intervienen los demas subesquemas de accién, un bucle
espacio-temporal reverberante que los realimenta. Es decir, el sistema
esquematico como un todo se realimenta cada vez que se enfrenta a una

situacion de aprendizaje, actuando como preconceptos que se adaptan a ella
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soluciondndola o ayudando a hacerlo. De ahi, su capacidad plastica de

reconfiguracion?®®.

Tanto los conceptos en accion como los teoremas en accion son invariantes
operatorias del subesquema conceptual-factual. Barrantes (2006) expresa que
Vergnaud (1990) establece tres tipos légicos de invariantes operatorios, las
cuales permiten la generalizacion de esquemas de accién en diferentes

situaciones de aprendizaje:

Del tipo proposiciones: pueden ser verdaderos o falsos; tal es el caso de
las teorias-en-acto. Del tipo funciéon proposicional: no pueden ser
verdaderos o falsos pero son las que permiten la construccién de
proposiciones. Por ejemplo, son de este tipo, los conceptos de cardinal,
transformacion, etc. Son los conceptos-en-acto o las categorias-en-acto,
gue raramente son explicitados por los alumnos. Del tipo argumento: los
argumentos pueden ser objetos materiales, personajes, numeros,
relaciones e incluso proposiciones (p. 3).

El subesquema conceptual-factual, también esta compuesto por la situacion.
Abbagnano (1998) la define como: “La relacion del hombre con el mundo, en
cuanto limita y condicionay, al mismo tiempo, funda y determina las posibilidades
humanas como tales” (p.1084). Por tanto, la situacion es un: “Complejo de
estimulos que afecta a un individuo en un momento determinado o durante el
periodo receptivo (...) [situacion es mas amplio que medio, y comprende
estimulos externos e internos a la vez.]” (Warren, 1982, p. 338). Desde la teoria
de la cultura este concepto abarca: “Todos los hechos dados en un tiempo, las
impresiones afectivas y las formas de conducta, formas de pensar o posturas
estables, lo esencialmente existencial, a lo que no pertenecen solamente las
constelaciones externas, sino también el mismo yo” (Lewandowski, 1992, p.
328).

La posicion de Vergnaud (1990) concuerda con estas visiones y considera dos

tipos de situaciones sobre las cuales es necesario poner atencion:

29 Se debe considerar la historia de los campos conceptuales que conforman los esquemas de accion
humanos.
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1) Situaciones para las cuales el sujeto dispone en su repertorio, en un
momento dado de su desarrollo y bajo ciertas circunstancias, de
competencias necesarias para el tratamiento relativamente inmediato de
la situacion; 2) situaciones para las cuales el sujeto no dispone de todas
las competencias necesarias, lo que le obliga a un tiempo de reflexion y
de exploracion, de dudas, tentativas abortadas, y le conduce
eventualmente al éxito, o al fracaso (p.143).

La cita anterior se refiere a situaciones reales de aprendizaje, por consiguiente
a tareas. A decir, las situaciones son componentes de los subesquemas, por lo
tanto existe una relacion dialéctica entre estos, tanto asi que el desarrollo de los
esquemas requiere que el sujeto sea expuesto a una gama de situaciones de
cierto tipo durante un determinado tiempo de su vida. Por ello, las situaciones
complejas que tienen este caracter pueden ser analizadas como una
combinacion de tareas de las cuales es necesario conocer su naturaleza y

obstaculos (Vergnaud, 1996).

Esto corrobora que la actividad de individuacién conceptual del mundo real,
reconoce la existencia de situaciones reales, porque el ser humano las ve, se
encuentra en ellas y cree en ellas. Por otro lado, estas son estados de cosas,
sucesos Yy episodios ocurridos en el espacio-tiempo; ademas, escenas, cambios
y hechos que se pueden percibir, son secuenciados y se enriquecen 0

contaminan con el lenguaje (Barwise y Perry, 1975 en Valdés, 2005).

3.4.3.2. Subesquema de accién linguistico

Es un microsistema morfosintactico®®, coopera y funciona con el lenguaje,
también es redundante y estd almacenado en el cerebro. Este subesquema de
accion se estructura a partir de: a) la informacion que se transduce del mundo

real®!, b) las palabras y c) las relaciones sintacticas permitidas por el mismo

30 El esquema de accidn lingtiistico también incorpora al nivel fonoldgico, porque sin el sonido las palabras
y la sintaxis del lenguaje articulado no funcionan. Sin embargo, para este andlisis no se consideran como
objeto directo de estudio.

31 Esta informacion es la que dota de sentido a la accion del sujeto, por eso a partir de esta se ensamblan
todos los esquemas.
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esquema. Debido a su conformacion, este comparte con el subesquema
conceptual-factual la sustancia semantica, por ello en su estructura involucra
constituyentes de tipo no linglisticos (sentido) y linguisticos (categorias
gramaticales y relaciones sintactico-funcionales). Esto coloca a este
subesquema en el centro de los cuatro constituyentes del filtro de analisis de un
esquema, porque el lenguaje es el motor morfolégico-sintactico-semantico que

genera y acompafia la accion humana.

Un subesquema linglistico es una jerarquia linglistica (forma-estructura). Esta
debe reconocer y compatibilizar con la jerarquia no linglistica (sustancia-
sentido) y funcionar junto con ella. Ambas jerarquias una vez ensambladas
(esquematizadas) dan como resultado el uso lingtistico. El uso es el que genera
la manifestacion del esquema lingulistico, cuyo valor es operativo (Hjelmslev,
1974).

El primer componente de este subesquema —la informacion— ya se ha abordado
en el esquema conceptual-factual. Sobre el segundo componente se puede
expresar que es el limite superior en el que se estructura el microesquema
combinatorio morfolégico del lenguaje. La palabra contiene en si tanto elementos
formales como de sentido. Es una unidad, cuya composicién es producto de: un

significado, una forma, la funcién y la combinacién de todas sus partes.

La palabra concretiza sus componentes en categorias gramaticales. Debido a la
combinacion entre ellas es que se forma el sentido en la palabra, el enunciado
(las ideas) y el discurso. Todas las categorias gramaticales son componentes
operativos del subesquema linglistico, para este trabajo toman relevancia:
sustantivos (prototipos y deverbales), adjetivos, pronombres (personales y
demostrativos), adverbios (de tiempo y de lugar), conectores l6gicos (también
las preposiciones), frases de conexion, verbos (tiempo, aspecto y modo: accion,
estado/proceso, emocion), preposiciones y las interjecciones. Estas categorias

se pueden seguir facilmente en el discurso, por tanto sirven para analizar la
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relacion entre esquemas de accion, lo que se dice®?, la accion de los sujetos y

su aprendizaje.

Una vez ensamblados todos los componentes de la palabra en las categorias,
estas se constituyen en el limite inferior del microesquema combinatorio
sintactico. Este permite su combinacion y el surgimiento del sentido. Pero el
significado no solo ocurre por la combinacion de palabras, sino por la mezcla de
oraciones, enunciados y discursos. Es decir, todo aquel sentido que el ser
humano puede producir en diferentes secuencias es efectuado por el
microesquema sintactico y su capacidad combinatoria (Bosques y Gutiérrez,
2009).

Continuando con Bosques y Gutiérrez (2009), el microesquema sintactico tiene
una caracteristica especial: la automatizacién. Por tanto, no necesita ser
evocado como recuerdos, Sino que se reconoce Y se interpreta a si mismo. Esto
ocurre porgue el esquema de aprendizaje es un ensamblado de subesquemas,
dindmico y auténomo, por ello el funcionamiento del microesquema sintactico

comparte esas propiedades.

El microesquema sintactico y las estructuras que genera tienen su origen en la
interaccién corporal con el entorno, en el cual el sujeto o el grupo de sujetos se
desplazan a lo largo del tiempo y fijan metas futuras en la planificacion cotidiana
de la vida. El microesquema sintéctico tiene caracter universal. Se forma a partir
de las bases comunes de la experiencia, no en la independencia aislada de la
sintaxis, pero si en su automatizacion como microesquema que forma parte del
subesquema linglistico. Segun esta perspectiva, la sintaxis se halla en estrecha
relacion con la estabilizacion de determinados esquemas o patrones interactivos
comunes entre los miembros de la especie humana y las propiedades

compartidas de los contextos que habita (Johnson 1991).

32 Es necesario también considerar en: quién lo dice, como se dice, por qué se dice, cuando se dice, donde
se dice, en qué situacion se dice, en qué condiciones se dice, para qué se dice, etc; ademas, en el proceso
inverso: quién escucha, qué se escucha, como se escucha, por qué se escucha, cuando se escucha, déonde
se escucha, en qué situacion se escucha, en qué condiciones se escucha, para qué se escucha, etc.
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Ahora bien, la estructura subyacente de las oraciones, de los enunciados y del
discurso esta anclada en las bases de la experiencia del mundo. Los agentes
humanos viven en un mundo con diferentes entidades, estas se clasifican
mediante sustantivos, segun el tipo de interacciones que se establecen con ellas.
Por consiguiente, dentro de una categoria gramatical determinada existen
multiples variaciones entre los miembros de la misma, estas se destacan en los
microesquemas Iéxico-sintacticos con adjetivos. Por otro lado, las entidades
realizan procesos de un modo recurrente, expresadas por los verbos y cada uno
de estos procesos puede realizarse de forma distinta, lo que se puede indicar en
el lenguaje mediante el uso de adverbios. Esto da como resultado una estructura

linglistica derivada de las relaciones y las acciones del sujeto con el mundo.

Por lo tanto, la oracion, el enunciado, el discurso es el resultado de integrar
neuronalmente informacion sobre el tipo de interacciones que establece un
individuo o grupo a lo largo de su experiencia en el mundo. Esta determina la
estructura profunda del lenguaje y la asociacion de esta con patrones de sonido

recurrentes, que se ligan con el sentido que cada situacion presenta.

Una vez fijada esta estructura profunda por el microesquema sintactico se
pueden elaborar infinidad de oraciones a partir de la misma. Su gramaticalidad,
es decir su accion, radica en un tipo de estructura que se repite de un modo
recurrente en las interacciones establecidad con los diferentes elementos del
mundo (Johnson y Lakoff, 1981), por lo tanto es parte de la experiencia y de los
subesquemas en los que forma parte. Los microesquemas sintacticos, una vez
fijados y en relacion funcional con los demas subesquemas permiten abrir
nuevos horizontes para la cognicion, favorecen eventualmente la transformacion
de las propias estructuras materiales del mundo y de la propia experiencia

corporal e interactiva de cada individuo.
En este sentido, el subesquema linguistico participa del funcionamiento de los

conceptos en acto, los teoremas en acto, las situaciones, con las normas de

accién y con el sistema de creencias. Asi el microesquema sintactico genera los
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procesos para la construccion de las representaciones semanticas a partir de las
instrucciones (procedimientos) asociadas a las palabras y a la informacion
contextual (Leonetti y Escandell-Vidal, 2012). Las palabras codifican
procedimientos o instrucciones que los sujetos explotan, ejecutan, comunican y
comparten con los demas. Segun el tipo de palabras, estas pueden tener una
carga de sentido puramente conceptual, procedimental o ambos a la vez
(Kempson, 2000; Fraser, 2006). A decir, el sentido que se forma para la accion,
para el procedimiento depende tanto de la codificacion del sentido procedimental
o instruccional, como de las categorias funcionales de la sintaxis (Kempson,
2000; Escandell-Vidal y Leonetti, 2000; Leonetti y Escandell-Vidal, 2004). Por
ello, el microesquema sintactico favorece la funcién orientadora y restrictiva de
la inferencia pragmatica, volviéndola mas econdmica (Leonetti y Escandell-Vidal,
2012).

3.4.3.3. Subesquema de accidén sociocultural

Es un microsistema ideoldgico, que conforma la base de las representaciones y
el entendimiento social. Funciona con la informacion social y cultural que se
encuentra almacenada tanto en el cerebro como en el andamiaje ambiental-
cultural externo (Barta, 2004, 2007). Este subesquema de accién se estructura
a partir de: a) la informacion que se transduce del mundo real, b) las normas de
accion y c) los sistemas de creencias. Comparte con los subesquemas
conceptual-factual y linguistico la sustancia y la forma, por ello en su estructura
involucra constituyentes de tipo no linglisticos (sentido)®® y linguisticos
(variaciones del lenguaje). Por otro lado, comparte con el subesquema de accion
técnico-procedimental el constituyente practico, porque incluye las directrices

técnicas construidas culturalmente.

Este subesquema igual que el linguistico se alimenta de la informacion que se
almacena en el subesquema conceptual-factual, y a su vez, es una de las

principales fuentes de datos y actualizacion del mismo. El segundo componente

33 Siguiendo las ideas de Hjelmslev.
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favorece la regulacion de las relaciones sociales y el comportamiento social en
el tiempo y el espacio. En este sentido este subesquema es un patron o criterio
para juzgar la conducta de un individuo o cualquier forma o funcion social, que
se desempefia de manera normal o anormal (Pratt, 1997). Por tanto, las normas
de accién son microesquemas: prescripciones, permisos, ordenes, habitos
(costumbres) y directrices técnicas que regulan la conducta y el comportamiento
de un individuo o grupos de individuos en situaciones similares o recurrentes
(Von Wrigth, 1970). Toda norma, en sentido amplio, tiene la vigencia fijada por
el espacio y el tiempo en que se desarrolla un individuo o un grupo de individuos
(Kelsen, 1994).

Las normas de accidén generan las reglas de accién del tipo si...entonces, porque
al considerarlas como microesquemas mediadores de la accién, estos la
establecen, le dan continuidad y controlan los resultados de la misma. Se puede
hipotetizar que en este subesquema se originan los patrones de busqueda de
informacion, dada su caracteristica de nutrir con informaciéon y activar a los

demas subesquemas (Moreira, Caballero y Vergnaud, 2009).

Los microesquemas mediadores responden al tipo de accién que puede realizar
un sujeto de acuerdo con su intencionalidad. Mosterin (2008) considera que toda
accion tiene un agente, se desarrolla en un tiempo e involucra un evento y se
despliega por una o varias reglas. Las intenciones conducen a cinco tipos de

accion con sus correspondientes reglas:

e Accion mediada, a es una accion mediada si y solo si hay X, @, es decir x
hace mediadamente que ¢. La accion mediada a involucra el evento ¢, tiene
como agente a x y como tiempo t(rm) U t(¢), donde 1 es el evento mediador
y t(m) y t(@) son los intervalos de tiempo en que se realizan Ty @.

e Accion basica, a es una accion basica siy solo si hay x, ¢, es decir x hace
basicamente que ¢. La accion basica a involucra el evento ¢, tiene como
agente a x y como tiempo t(¢), es decir, al intervalo de tiempo en que se

desarrolla el evento ¢.
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e Accidn compuesta, a es una accion compuesta si y solo si hay x, ¢, es
decir x hace compuestamente que ¢. La accion compuesta a involucra el
evento ¢, tiene como agente a x y como tiempo t(rm1) U...U t(rm), es decir, a
la union de los intervalos temporales de los eventos componente.

e Accion convencional, a es una accion convencional si y solo si hay x, ¢,
es decir x hace convencionalmente que ¢. La accion convencional a tiene
como agente a x, como tiempo a t() e involucra al evento ¢.

e Accion colectiva, a es una accion colectiva mediada si y solo si hay Xu,...
Xn, @. Los agentes de la accion colectiva a son seres humanos Xi,... Xn que
tiene la intencion de que ¢ y que efectla su contribucion particular ... a

su realizacion.

Las reglas de accion activan a las inferencias, y estas a su vez, generan a las
reglas de accion. Las inferencias son relaciones entre propuestas y estan
encadenadas por metateoremas o teoremas de orden superior (silogismos
aristotélicos) o por el caracter transitivo de las relaciones de orden:a>byb>c
=> a > c (Vergnaud, 2008, en Figueroa y Otero 2011). Estas relaciones son
indispensables para la teorizacion, porque la actividad en situacion no es
automatica, sino que esta regulada por las adaptaciones locales, los controles,
los ajustes progresivos, etc, que ocurren en los esquemas a medida que se

adaptan a la nueva situacion.

Las inferencias estan presentes en todas las actividades en situacion, porque
controlan (reglas de accién) y favorecen la adquisicion de nueva informacion.
Las posibilidades de inferencia inmediata son necesarias, permiten la adaptacion
de la actividad del sujeto a la situacion presente y generan juicios considerados
verdaderos, porque se componen a partir de antiguas sentencias tenidas por
verdaderas (Figueroa y Otero, 2011). Cada juicio se constituye en una regla de
accion, cuya funcion es pragmatica es inseparable de la accion del sujeto, lo que
las diferencia de las inferencias, que pueden separarse de las acciones, como

es el caso de las deducciones.
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Diversos esquemas de accion se activan durante el curso de una accion. Por
tanto los tipos de inferencia que el sujeto pone en practica son variados (Garcia,
2007). Estas pueden surgir tanto por el pensamiento deductivo o por el

pensamiento inductivo aplicado:

¢ Inferencias estadisticas deben entenderse en términos de probabilidad. Hay
dos tipos principales: la generalizacion cuando se va de la muestra a la
poblacién y la especificacion es inversa a la anterior.

¢ Inferencias por analogia es la mas usual en asuntos relacionados con la vida
diaria. Con este tipo de inferencia se espera: prever lo que puede ocurrir en
el futuro, con base en la experiencia 0 en conocimientos anteriores y
comparar una situacion con otra semejante o inferir que lo sucedido en la
primera situacion ha de ocurrir en la segunda. La confiabilidad en esta
inferencia depende de su fuerza.

¢ Inferencias por reconstruccion realizan el proceso inverso a las anteriores.
Con estas se puede reconstruir el pasado o se descubre el origen de un
hecho a partir del conocimiento de datos disponibles (testimonios,
documentos, indicios, evidencias), los que llavan a conclusiones probables
gue explicaran la relacién entre los efectos y la causa determinante, entre un
hecho pasado y los datos relevantes del presente.

e Inferencias de inobservables incluyen conceptos que representan
situaciones, procesos Yy entidades que no pueden observarse ni conocerse
directamente, pero cuya existencia se supone o justifica para dar razon de
un fendmeno. Estas respaldan y sirven de base a experimentos, pruebas,
mediciones, modelos y predicciones efectivas.

e Inferencias inmediatas permiten derivar deductivamente con necesidad
l6gica de uno o varios juicios conocidos, otros nuevos. Los juicios se derivan
unos de otros por sus correpondientes valores de verdad (verdadero, falso,
indeterminado). Estas inferencias tienen dos condiciones basicas: la verdad
material de las premisas y la correccién formal del proceso l6gico (ambas
premisas no pueden ser ni falsas ni verdaderas al mismo tiempo, no pueden

ser ambas verdaderas aunque si pueden ser ambas falsas, no pueden ser
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ambas falsas aunque si pueden ser ambas verdaderas, cuando el universal

es verdadero lo es también su correspondiente particular y viceversa).

El tercer componente del subesquema son los sistemas de creencias. Una
creencia es un microesquema (una unidad de informacién y de procesamiento),
un producto real o irreal del pensamiento y de la interaccion sociocultural acerca
de: las personas, los objetos fisicos y ficticios, propiedades, hechos, acciones o
situaciones del mundo externo, suefios, objetivos, teorias, hipétesis,
conocimiento y mundos posibles. Las creencias, desde el subesquema
linguistico pueden aparecer bajo las formas proposicionales: pensar que...

pensar en... y pensar como... (Van Dijk, 1999).

El subesquema sociocultural coopera con el esquema conceptual-factual en la
conformacién de los campos conceptuales®t. Los principales campos son
generales (comunes o cotidianos y cientificos), y producidos por las diferentes
practicas sociales®. Sobre estos campos generales se estructuran y organizan
los demas —es el caso de los subcampos de valores, actitudes, normas y
creencias. Por tanto, este subesquema participa en el procesamiento de la
informacion que conforma el conocimiento de un sujeto, del grupo social en el

gue habita y de los grupos con los que se relaciona.

La caracteristica principal de este subesquema de accidn es su capacidad para
replicarse. Esta cualidad es producida especialmente por la relacién que existe
entre el individuo con él o los grupos sociales y con el contexto. Arriba se ha
expresado que este se relaciona con el subesquema de accién linguistico,
porque comparte constituyentes de tipo no lingiisticos (sentido) y linglisticos

(variaciones del lenguaje)3®, que se organizan en estructuras linguisticas

34 Siguiendo a Vergnaud (1990), son conjuntos de situaciones que permiten el funcionamiento de los
esquemas, en tanto son los conceptos, procedimientos y representaciones interrelacionadas y
engramatizadas. También es importante considerar la definicion de campo intelectual elaborada por
Bourdieu (2002) el cual lo considera como un sistema auténomo producido por procesos sociohistéricos
auténomos y diferenciados internamente, que limitan su amplitud y validez.

35 Las practicas sociales son el eslabon que conecta a todos los esquemas. Estas favorecen la construccién
de herramientas mentales y materiales.

36 Siguiendo la idea de Hjelmslev y considerando los planteamientos del apartado 3.3.
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mayores denominadas ideas. Estas estructuras son los motores seméanticos que
hacen gue el sistema esquemaético funcione como un todo: cerebro y cuerpo en
relacion con otras personas y con el medio. Por tanto, mediante el subesquema

linglistico, el subesquema sociocultural se reproduce en el grupo o comunidad.

Las ideas solo pueden reproducirse a través de los seres humanos y los
dispositivos que crea para ello (lenguaje hablado, lenguaje de sefias, escritura,
clave morse, lenguaje de programacion informatica, etc). La copia de las ideas
portadoras de la cultura®’ se realiza a través de replicantes culturales. Estos son
replicadores, moldes o modelos, que por afinidad se ensamblan con un modelo
a fin u otro diferente para copiarse a si mismo o al otro modelo (Dawkins, 2002).
Estos mecanismos son considerados: “la unidad de herencia cultural [por
excelencia] (...) que se replica a si misma de un cerebro a otro, a través de

cualquier medio disponible de copia” (Dawkins, 2000, p. 319)38.

Las caracteristicas de estos modelos son: idoneidad, imitacion, atraccion,
fidelidad, fecundidad, longevidad y difusion (Dawkins, 2002), cualidades que les
permite asimilarse, es decir, ser parte de los esquemas de aprendizaje. Por tanto,
son visibles en tanto se pueden observar en la accion humana, pero también son
invisibles, porque al utilizar al cerebro como vehiculo nadie los puede obijetivar
en su esencia (sustancia mental). Un molde replicador tiene existencia en la
medida que se encarna en un objeto fisico (el cerebro o un objeto), que posee
un sistema reproductor (la mente, hardware, etc). Asi, un modelo x se extiende
porque es un buen replicador del sistema sociocultural que lo form6 (Dennett,
1995), sin embargo como en todo proceso la copia no siempre es perfecta
(Dawkins, 2002). Por eso, la reproduccion de un replicante cultural, no
necesariamente equivale a la reproduccion de una conducta especifica, sino que

la capacidad de réplica es la que hace posible la engramatizacién de una accion

37 Los memes son portadores de cultura. Estos pueden ser: ideas, tonadas o sones, consignas, modas,
formas de fabricar objetos, objetos, maneras de actuar, ideologias, creencias, normas, procedimientos, etc.
Solo se replicaran aquellas unidades dignas de serlo, porque responden a las caracteristicas del meme.

38 A pesar de la critica a esta teoria, esta permite concebir el aula de clase y el discurso académico como
el replicador por excelencia de las ideas cientificas. Esto, se puede sustentar neurolégicamente en las ideas
sobre las neuronas espejo abordadas en 3.3.
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determinada, que se empleara en situaciones especificas, mediante conductas

diferentes, segun el individuo.

La importancia de estos modelos replicadores, como base de la caracteristica
reproductora del esquema sociocultural, es que permite visibilizar todos aquellos
rasgos culturales que son susceptibles de ser transmitidos por imitacion (Vélez
y Fajardo, 2009), entre ellos evidentemente el proceso de ensefianza-
aprendizaje®®. Por otro lado, la replicacion de este proceso complejo es natural
—a pesar de ser formal— por tanto idénea para comprender como ocurre el
aprendizaje mediado docente-estudiante o estudiante-estudiante.

Por lo expresado, el subesquema de accién sociocultural, también, es central en
el funcionamiento del ser humano y sus maneras de actuar en las diferentes

situaciones y vivencias. Por ello, los esquemas socioculturales:

(...) encajan con los mundos reales de los objetos que se estan
categorizando (...) representan no sélo el mundo de los objetos y los
acontecimientos fisicos, sino también mundos abstractos de interaccion
social, discurso e incluso significado de las palabras (...) los esquemas
culturales compartidos funcionan para interpretar la experiencia y para
guiar la accion en una gran variedad de dominios, “incluidos
acontecimientos, las instituciones y los objetos fisicos y mentales” (Cole,
2003, p. 121).

3.4.3.4. Subesquema de accién técnico-procedimental

Es un microsistema pragmatico que se estructura a partir de: a) la informacién
gue se transduce del mundo real, b) las variables culturales del saber hacer y c)
los sistemas de procedimientos. Comparte con el esquema conceptual-factual,
lingUistico y sociocultural los campos conceptuales, el uso linglistico y las
normas directrices técnicas. Por otro lado, este subesquema se nutre de las

practicas sociales, y por ello es el eslabon que conecta a todos los esquemas,

39 Solo se debe pensar en la clasificacion de ensefianza y aprendizaje tradicional o bancario y su arraigo
en el quehacer docente. ¢ Qué la mantiene vigente? ¢ Por qué otros modelos no la han podido sustituir?
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porque codifica y ejecuta la accion, favoreciendo la construccion de herramientas

mentales y materiales.

La informacion con la que funciona este subesquema es de tipo procedimental,
lo cual le permite captar la esencia de la accion, es decir, segmentarla en sus
componentes técnico-procedimentales. Se debe recordar que todos los
esquemas de accion funcionan al unisono, pero cada uno tiene funciones
especificas, lo cual corrobora que el cerebro funciona como un todo y no se
puede segmentar su accion. En este sentido: “El esquema, [es un] verdadero
marco asimilador que permite comprender la realidad a la que se aplica,
atribuyéndole significaciones, es la unidad basica del sistema cognitivo v,
simultdneamente, el ingrediente elemental de las formas y del pensamiento,
desde las mas elementales a las mas complejas y elaboradas” (Reynoso, 1998,
p.45). En otras palabras, un esquema es la representacion de un procedimiento,
gue encierra en un concepto su imagen. Esto se termina de concretizar con el
subesquema de accion técnico-procedimental. Por eso, los conceptos
constituidos en la mente no tienen como fundamento las imagenes

representacionales, sino esquemas, cuyas imagenes son procedimientos.

Las variables culturales del saber hacer son un componente esencial de este
subesquema de accién. Son microesquemas compuestos por estrategias,
conocimientos y técnicas. Estas variables tienen la caracteristica de
reproducirse, pero no de manera fiel. Solo se pueden reconstruir, atendiendo a
determinadas conductas y campos conceptuales, es decir, se pueden transmitir
de generacién en generacion como un microesquema original y nunca como una
copia fiel. Cuando se hace referencia a los campos conceptuales (teorias)
regulatorios de variables culturales, no se puede decir que hay transmision y
reproduccion de estos microesquemas, solamente un tratamiento tedrico
(Baravalle, 2010).

Los sistemas de procedimientos son microesquemas que funcionan

interrelacionados. Un procedimiento esta conformado por diferentes acciones y
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decisiones, ordenadas y orientadas hacia un fin. Por lo tanto, los rasgos que
acompafian a un procedimiento son: accion, orden, orientacion y meta. Los
procedimientos son multiples y variables. Abarcan una cantidad enorme de
acciones, desde las mas abstractas hasta las mas practicas (Coll, Pozo, Sarabia
y Valls, 1992). Los procedimientos son indicadores de la realizacion de acciones
encadenadas en orden ldgico, sin embargo, nunca rigidos como una receta,
debido a que en todo procedimiento por aplicarse, siempre pueden existir
diferentes grados de incertidumbre que obligan a realizar una reingenieria parcial

o total de este:

Un procedimiento (llamado también a menudo regla, técnica, método,
destreza o habilidad) es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas,
es decir, dirigidas a la consecucion de una meta (...) Se puede hablar de
procedimientos mas o menos generales en funcion del nimero de
acciones o0 pasos implicados en su realizacion, de la estabilidad en el
orden de estos pasos y al tipo de meta al que van dirigidos (Monereo,
Castelld, Clariana, Palma, y Pérez, 2001, p. 19).

Bajo la denominacion de procedimiento caben las estrategias, las destrezas y
las técnicas. Por ello, al hablar de estrategias es entrar en el terreno de lo
procedimental. Gadino (2003), considera que una estrategia, concebida como
gestion del conocimiento, es como una respuesta a una situacion problematica
gue para solucionarla se proponen diferentes alternativas de accion, entre las
cuales se opta por la mas adecuada para llevarla a cabo, a través de un proceso
de evaluacion continua, con criterios de eficacia y de logros de oportunidades.
Por consiguiente, una estrategia se estructura a partir de un curso de accion que

supone:

e Tomar conciencia de un desequilibrio.

e Definir el objetivo de la tarea por emprender.

e Reconocer las condiciones de la situacion y los recursos que se dispone.
e Prever distintas alternativas de ejecucion.

e Tomar la decision de llevar a cabo la que se considere mas eficaz.

e Actuar atendiendo a las condiciones cambiantes que se generan.
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e Evaluar para regular o replanificar la acciéon de modo que se alcance el éxito
en la misma.

e Pensar la propia estrategia para poder aplicarla y transferirla.

En consonancia con lo anterior, las destrezas y las técnicas también son
microesquemas que caen bajo la denominacion de procedimientos. Estos
conceptos aluden a las caracteristicas sefaladas como definitorias en un
procedimiento. Sin embargo, pueden diferenciarse en algunos casos contenidos
gue se refieren a procedimientos o destrezas mas generales —estrategias— que
exigen para su aprendizaje otras técnicas mas especificas relacionadas con

algunos contenidos concretos.

Se debe hacer notar que la estrategia tiene en comun con los procedimientos su
utilidad para regular la actividad de las personas, en la medida en que su
aplicacion permite seleccionar, evaluar, persistir o abandonar determinadas
acciones para llegar a conseguir la meta propuesta. Sin embargo, es
caracteristico de la estrategia el hecho de que no detallan, ni prescriben

totalmente el curso de una accioén.

Solé (1996) concuerda con la diferenciacion entre estrategia (macroestrategia) y
técnica (microestrategia) hecha por Valls (1990), la cual sitia a la estrategia en
el polo extremo de un continuo, cuyo polo opuesto da cabida a los
procedimientos mas especificos, aquellos cuya realizacién es automatica y no
requiere del control y planificacion previa que caracteriza la primera. Dichos
microprocedimientos o microestrategias (técnicas, destrezas), son procesos
ejecutivos ligados a tareas muy concretas y conceden a las macroestrategias el
caracter de capacidad cognitiva de orden mas elevado, estrechamente
relacionada con la metacognicion, la cual permite controlar y regular la actuacion

inteligente.

Si se atiende a todos los supuestos sefialados, es posible deducir la actuacion

sistematica de quien ejecuta una estrategia para alcanzar las metas deseadas.
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Esto no significa aplicacidbn mecéanica, sino una constante reconfiguracion de las
técnicas y herramientas que se acoplan para darle curso de ejecucion a una
accion mayor, la cual también se reconfigura durante su aplicacion en un

contexto determinado.

En su conjunto los cuatro subesquemas que se han definido —en un primer
acercamiento— conforman esquemas de accion, por consiguiente esquemas de
aprendizaje. Poder observarlos metodologicamente en el aprendizaje de la
gramatica es una labor interesante y cuidadosa. Sin embargo, como se ha
explicado —con todas las fallas que se pudieran encontrar, porque los esquemas
de accion humanos no son estructuras rigidas en la mente, sino que se
reconstruyen a cada momento— se pueden observar en la accién de los sujetos
y analizarlos a la luz de sus componentes. El orden en que se analicen
dependera de la complejidad que presente la accion bajo escrutinio y no se debe
olvidar que el analista también opone sus esquemas de accion a la realidad
analizada. Asi, todos los seres humanos tenemos conocimientos conceptuales,
nos comunicamos con una lengua materna o extranjera, nos nutrimos del
sistema sociocultural al que pertenecemos y actuamos con diferentes niveles

técnico-procedimentales.

3.4.4. Los errores en los esquemas de aprendizaje

Como se ha podido comprender los autores y colaboradores abordados supra
sobre el tema de los esquemas, tienen diferentes perspectivas sobre su
desarrollo y funcionamiento. No obstante, tienen en comun la idea de que mas
que operaciones mentales reducidas a la logica del cerebro, estos se expanden
y se desarrollan por influencia del medio y de la cultura, lo cual los conecta con
las teorias sociocognitivas del aprendizaje de Vigostky y Bruner. Por tanto,
coinciden en que estos sistemas mentales humanos son influenciados por el
medio —inestable— en que habitan y se desarrollan, por tanto, estan expuestos a

fallas y errores de funcionamiento como base del aprendizaje.

134



Melo (2011) afirma que bajo circunstancias normales, el sujeto reacciona por la
integracion de los niveles superiores del cerebro. Este sistema que por
servorregulacion (feed-back) se retroalimenta, es el responsable de la sintesis y
generacion de la accion del o los sujetos, modulando su actividad a cada
momento, ajustandose a fines especificos. Sin embargo, esta modulacion no es
el producto de la accion a priori del organismo, sino producto de una serie de
ajustes que ocurren para que la persona responda adecuadamente a cada
situacion que le propone su medio. Es importante resaltar que los errores de
aprendizaje tienen multiples causas, y en este estudio solamente se abordaran
aquellos relacionados con sujetos considerados normales —algo muy dificil de
determinar sin las herramientas necesarias. Sin embargo los esquemas de
aprendizaje, desde la perspectiva que se desarrolla, pueden ser una base para
detectar dificultades de aprendizaje en individuos con funcionamiento anormal:

neurolégico, psicolégico o psicosocial.

En este sentido, el sistema produce errores y los elimina en el proceso de
adaptacién a la tarea que realiza. Pero esos errores voluntarios o involuntarios
son generados por la complejidad en que se desarrolla el individuo que percibe
la realidad desde un doble foco, de procesamiento de la informacion -
microestados fisicos de la energia que se transforman en simbolos— el cual es
un concepto complejo de multiples entradas: biolégica (complejidad geno-feno-
eco-organizacional) y antropo-sociolégica (aparato cerebral, ideas, cultura,
sociedad), (Soto, 1999).

Tanto Morin (1986) como Soto (1999) sugieren que las condiciones de
complejidad a las que se enfrenta el ser humano son las causantes de la
incertidumbre, incompletud y ruido, que llevan al sujeto al riesgo de error. Estas

fuentes de incertidumbre son:

e Incertidumbre sobre la verdadera realidad, producto de que solo se conoce

el mundo a través de mensajes y nada mas.
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¢ Riesgo de error unido a cualquier traduccion, que es en lo que consiste el
conocimiento de la realidad: traduccion y retraduccion interneuronal de
mensajes, que se traducen en representaciones, palabras, ideas, discursos,
creencias, ideologias.

e Sustracciones y adiciones que efectla la percepcion en relacion con los
mensajes: alucinaciones, olvido, deformaciones, intereses, etc.

e Riesgo de errores por la dificultad inherente de dosificar las estrategias
cognitivas: simplificar para lograr rapidamente los propdsitos, complejizar
para captar todas las dimensiones de una situacion, combinar procesos
(analisis/sintesis, abstracto/concreto) o distintas instancias ejecutivas

superiores (pulsion, pasion, razon).

Las ideas morineanas ubican al ser humano en un estado de aprendizaje que
significa lidiar con su propia realidad cognitiva, la realidad fisica y la realidad
social, de las cuales se extrae la verdad, pero como la fuente principal de errores,
ilusiones y delirios (Morin, 1986). Por tanto, se debe considerar al aprendizaje
como sinénimo de error, falla, modulacién o autorregulacion. Las implicaciones
de esto van mas alla de los paradigmas mentales que la ciencia ha acumulado,
se acercan a la atenciéon del hombre como especie, como producto de si mismo
en colectividad, por tanto, en este estadio de desarrollo alcanzado debe caber
mas el como aprende y se autocorrige, que el qué aprende o0 no, porque todo es
aprendizaje y este puede ser fuente de errores.

Sin embargo, la autorregulacién, pasa por saber en qué se falla para que se
cumpla con los requerimientos que el grupo social le impone al individuo. Por
ello, Mach (1948) ya insistia en que un sujeto en condiciones normales no debe
diferenciar entre las funciones psicologicas y neurolégicas que producen buenos
resultados, de aquellas que generan errores, y que solamente una cuidadosa y

amplia investigacion puede ayudar a superarlos.

De ahi que, Crane (2008) sea incisivo en la afirmacién de que toda teoria

reductiva de la representacion que no aborde el tema del error, dejandolo lateral,
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esta incompleta. El error como tal no debe ser un obstaculo, antes bien, se debe
considerar como la posibilidad de capturar la realidad desde varias posibilidades
de procesamiento de informacién, que en ultima instancia es lo que ha permitido

la existencia de la ciencia, la educacion, la cultura, etc.

Las diferentes maneras de abordar el desarrollo y funcionamiento de los
esquemas de accion hacen referencia al tema del error desde perspectivas

particulares. Por tanto, son planteamientos sobre las fallas de aprendizaje:

e El sistema esquematico no tiene total libertad de accion, porque lo restringe
los valores de las variables de los esquemas.

e El significado de los esquemas y su campo de valores actian por defecto
cuando no se completa una actualizacion. Por consiguiente, aunque la
activacion del esquema puede conducir a errores, lo interesante es que la
red esquematica funciona ante valores ausentes.

e Los esquemas son potentes estructuras para el aprendizaje, pero contienen
y pueden producir fallas en si mismos, segun su coactivacion sistematica (L
learning), que influird de manera directa en el funcionamiento normal o
requerira de mayor esfuerzo mental.

e Sienun conocimiento de tipo declarativo, el error no tiene un papel funcional
importante, el estudio del conocimiento centrado en el saber hacer se
enfrenta funcional y particularmente con el problema del error.

e El aprendizaje basado en un error corregido puede ser mas importante que
un logro inmediato, porque la comparacién del conocimiento erréneo con sus
consecuencias produce nuevo conocimiento, y porque la analogia entre
errores proporciona nuevas visiones de los campos del saber.

e El efecto generado por una cantidad x de informacion, influye en la direccion
y reduccion del tanteo (como mecanismo de aprendizaje) que deja de ser
ciego y se vuelve informado, regulando la operacion anticipadora que se
corrige a posteriori por el error.

e Cuando un esquema se muestra inadaptado dejara de actuar

automaticamente en el sistema. Entonces, el sistema actuara
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deliberadamente, mediante la toma de conciencia y controles reflexivos
llevados a cabo por los esquemas especializados de reparacion. Asi, se
activara la funcién diacrénica acomodadora de re-construccion mayorante
del ciclo —es el resultado de los metaesquemas acomodadores, cuya funcion
consiste en diagnosticar y corregir los errores de programacion.

Los esquemas pueden surgir, adquirirse, eliminarse y olvidarse
correlativamente, en cada sistema al que pertenecen y responden. Su
equilibracion descansa sobre mecanismos de regulacion por el error y no por

mecanismos operatorios de racionalidad normativa.

Vergnaud (2009) expresa sobre este tema algunas ideas interesantes que se

deben considerar para el andlisis de errores en los esquemas de aprendizaje:

No es suficiente que la informacion pertinente sea accesible al sujeto y
organice su accion a partir de ella.

Una determinada forma de organizacion de la actividad de aprendizaje
puede designar tanto un esquema infructuoso como uno acertado
(denominado algoritmo).

Los ritos, habitos sociales y los instintos también son formas de organizacion
de la actividad, eficaces en algunas situaciones.

El concepto de esquema representa toda actividad.

Los esquemas de conocimientos son los que se adaptan a las diferentes
situaciones.

La ruptura abrupta entre las situaciones de aprendizaje y las prototipicas del
sujeto limita la aplicacién de los esquemas.

Proponer situaciones dificiles bloguea el aprendizaje de los individuos.

Larios (2007) asume las ideas de Vergnaud (1996) y corrobora que por la falta

de un referente conceptual adecuado, los sujetos dudaran, cometeran errores y

en muchas ocasiones optaran por desistir de la resolucion de la tarea, porque no

estructuran en sus mentes invariantes operatorios, constructos o esquemas

relacionados con la actividad intelectual que realizan.
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La comprobacién de Larios (2007) se relaciona con el hecho de que el
aprendizaje se manifiesta en la evocacion de los recuerdos experienciales
acumulados en la memoria. Por ello, un recuerdo es una constelacion de
funciones ensambladas en una reticula de relaciones de diferentes zonas
cerebrales. Este contiene la remembranza, la cual es la experiencia que ocurrid
en un tiempo, un espacio y en un determinado estado afectivo, que puede ser
distorsionada si al menos uno de sus componentes es evocado de manera

incorrecta (Gazzaniga, 1998).

3.4.4.1. Causas y tipos de errores de aprendizaje

Las causas que producen un error pueden analizarse desde varios puntos de
vista y pueden ser distintas. Fernandez (1991), atribuye la ocurrencia de errores
en el aprendizaje a diferentes causas en el razonamiento I6gico deductivo. En
ese sentido hace un resumen de las diferentes etapas de las investigaciones

experimentales realizadas y sus resultados:

e Primera etapa: errores en el proceso de inferencias:
- Efecto atmdsfera: a) Si al menos una premisa es negativa, la conclusién
mas frecuente aceptada sera negativa, y en caso contrario sera afirmativa;
b) Si al menos una premisa es particular, la conclusion mas frecuente
aceptada sera particular, y en caso contrario, universal.
- La predisposicion a aceptar conclusiones con las que se esta de acuerdo
sean validas o no.
- Se cometen més errores cuando el contenido es altamente emocional.
- Lainconsistencia semantica de las premisas.
e Segunda etapa: errores en el proceso de interpretacion:
- Aceptacion indebida de las conversas de las premisas Ay O.
- Utilizacion de la inferencia probable, que es un proceso inadecuado de
inferencia légica, ya que esta ha de ser necesaria.
- Inadecuada comprension de la tarea o de los materiales.

- Laformulacion inadecuada de las premisas.

139



- La omision o introduccion de nuevas premisas.

- Los compromisos emocionales que transforman el significado de las
premisas.

- Distorsion de la codificacion de las premisas cuando los sujetos
consideran solamente una de las varias relaciones posibles entre Sy P
(sujeto y predicado).

e Tercera etapa: modelos de procesamiento (concordancia entre modelos y
resultados empiricos, los problemas metodoldgicos y la confusion tedrica):

- Los errores se interpretan en funcion de rasgos estrictamente linguisticos.

- Lafalta de control en los experimentos produce resultados a veces iguales
a veces discordantes.

- Las heuristicas de razonamiento introducidas por los seres humanos son
muy sensibles a la falta de correspondencia entre el lenguaje natural y el
de la logica.

- Laldgica no tiene por qué estar introducida en la mente de los sujetos.

- Los procesos que siguen los sujetos pueden ser muy diferentes, sin que
se controle tal circunstancia.

- Se comenten errores porque la experiencia del sujeto es contingente y no
se corresponde con la necesidad de la légica.

- El proceso de razonamiento incluye procesos de verificacion de un
enunciado que refleja la experiencia del mundo real codificado en la
memoria a largo plazo.

- Se concibe al razonamiento como una actividad orientada a intentar
razonar, no necesariamente a tener éxito. Es decir, es una tarea de
resolucién de problemas, que no debe interpretarse como una conducta

ajustada o no a las leyes de la I6gica formal.

De esta tradicion de estudios experimentales sobre el procesamiento de la
informacion y de las causas del error se puede extraer la siguiente conclusion:
se tiene que estudiar estos procesos en el contexto en que se desempefa el
sujeto o los sujetos e interpretar los datos a la luz de un sistema de analisis

cercano a la heuristica del lenguaje natural y en relacién con sus actuaciones.
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Da Silva (2010) expresa que sefalar las causas concretas que provocan los
errores, no es tarea facil, porque los pueden producir varios factores. Asi, los
errores pueden afectar al individuo, a una parte de un grupo o a todo un colectivo.
Por otro lado, hay errores de aprendizaje, cuyo responsable es el docente, bien
por su actitud o por el tipo de material utilizado en sus clases. Nadie esta absuelto
de lo que pueda o no ocurrir en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pues los

factores que influyen son de diversa indole:

e La distraccion: esta relacionada con factores emotivos que afectan y
determinan de manera directa el proceso, el grado de motivacion, el grado
de confianza en uno mismo, el grado de ansiedad del estudiante.

e La interferencia: ocurre cuando se comete errores por intentar utilizar
conocimientos previos erréneos en el nuevo conocimiento que aprende.

e La traduccion: ocurre por sustituir con palabras inadecuadas la terminologia
técnica que se esta aprendiendo, lo que da como resultado incomprension y

falta de dominio de la misma.

Santos (1993) expone que algunos estudiosos suponen que un error especifico
tiene una fuente individual y que la especificacion se debe describir (crean
taxonomias). Esto escomplicado, porque no se debe pretender adjudicar una
fuente concreta a un error determinado, cuando este puede originarse por
diversos factores. Ademas, deducir la causa de un error es diferente a la
descripcion del mismo (Krashen, 1981). Por ello, el mismo Santos (1993),
considera que el error es parte activa y positiva de todo proceso de aprendizaje,
determina las etapas de su desarrollo —se debe entender de los esquemas—y
plantea la necesidad de corregirlo, pero sabiendo como hacerlo y en qué medida.

Cada individuo tiene su propia manera de procesar la informacion, por tanto el
origen de los fallos en sus esquemas de aprendizaje seran diversos. De la Torre
(2004) presenta una taxonomia variada de errores que trata de mostrar los
factores que pueden causarlos. Este los clasifica segun el modelo cognitivo de

entrada, procesamiento y salida, es decir, el error como desajuste debe
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examinarse desde como entran los datos en el sistema, como se perciben y

comprenden, se organizan e influyen en la realizacion o ejecucion de la tarea:

Errores de entrada o desajuste de informacion (intencion, percepcion y
comprension) entre los datos de que se dispone y el problema resolver:

De intencion: indefinicion de metas (falta de claridad en la intencion),
incomprension o confusion de objetivo (falta de comprension en lo que se
pide por problemas en el umbral de captacion de sentido), conflicto de
objetivos o desvio de la meta fijada (objetivos mas o menos deseados que
los propuestos).

De percepcion de la informacion: omision de informacion suficiente
(estudiante carece de conocimientos o habilidades en activo), sobrecarga
de informacion (capacidad para integrar o recodificar la informacion
suministrada causa el error de omision), distraccion (falta de atencion),
insuficiente percepcion o analisis de la tarea o problema (segun el estilo
cognitivo: global pone énfasis en rasgos generales y analitico pone
énfasis en el detalle). De redundancia y omision de informaciéon (puede
conducir a la ineficacia), de distorsion (informacién poco clara, ambigua,
imprecisa o0 ajena a los intereses cognitivos).

De comprension: limitaciones o deficiencias en la comprension léxica,
conceptual o légica, para expresar las tareas en el propio lenguaje, porque

no se procesa bien el sentido de lo que se transmite.

Errores de organizacion de la informacion:

De analisis y sintesis: el primero ocurre cuando se intenta aislar las
propiedades de un objeto y diferenciar lo sustancial de lo complementario
0 accesorio, el segundo, cuando se intenta hacer un juicio evaluativo de
diferenciacion y eleccion. Esto ocurre por la introducciéon forzada de la
propia experiencia y la adivinacion, para llenar la falta de informacion.

De ordenacion: se producen por la inadecuada relacion o secuenciacion
(alteracion del orden pertinente o conveniente) de la informacion, el sujeto
conecta inadecuadamente la informacion que tiene y se desvia del

objetivo trazado.
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De conexion e interferencias: los conocimientos o experiencias anteriores
pueden causar errores, pues se pueden transferir inadecuadamente o de
manera incorrecta de una situacion de aprendizaje a otra: recurrir a los
conocimientos gramaticales anteriores, simplificacion de la morfosintaxis,
generalizacion de reglas a partir de observaciones parciales, sustitucion

de una estructura de conocimiento por otra, etc.

Errores de ejecucion:

Mecanicos o lapsus: ocurren en el proceso de codificacion cuando las
situaciones son estresantes, precipitadas o se realizan con premura,
cansancio o fatiga (omision o alteracion de letras, signos, etc).
Operativos y de despiste: tienen lugar al operar o ejecutar un
procedimiento, omisiones por olvido, confundir los signos de la operacion
o el orden y pasos de la accion. Causa de esto es cuando hay muchos
elementos similares se tienden a percibir solo semejanzas (niveladores) o
diferencias (agudizadores), segun el estilo cognitivo. Son mas propensos
cuando aun no se ha denominado el procedimiento.

Estratégicos: ocurren cuando se da una equivocacion en el uso de una
estrategia adecuada para la resolucion de un problema, es decir, es un
error de procedimiento que surgen por olvido o tareas que exigen mas

pasos de los que se pueden integrar para realizar la tarea.

Los errores sefialados por De la Torre (2004) afectan en diferentes momentos y

niveles a los esquemas de aprendizaje, por tanto, es una falla que no solo ocurre

a nivel conceptual, sino procedimental (Vergnaud, 1998, en Rodriguez, 2008) y

actitudinal, porque el saber hacer implica dominio y aplicacion del contenido

conceptual y reglas en accion (pueden ser de proceso 0 normas de

comportamiento). Por lo tanto, los errores que ocurren estan relacionados con el

procesamiento inadecuado de la informacién, y por tanto, con el sentido (ver

tipologia supra). Esto indica que hay un desequilibrio en el sistema esquematico,

en especial en los subesquemas conceptuales-factuales, provocado por la

situacion de aprendizaje.
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Ante los planteamientos anteriores, el error debe verse desde otra perspectiva,
porque el sentido que se obtiene de la informacion procesada se relaciona de
manera holistica con los procedimientos, creencias y lenguaje del sujeto humano
en diferentes situaciones, porque es un sistema que no funciona separado. Por
tanto, y en el campo del aprendizaje la deteccién de fallos va mas alla de poner
la mira en la comprension del significado, sino como se integré y funciona en el
sistema esquematico que se construye sobre la base de los subesquemas

propuestos.

3.4.4.2. Aspectos metodolégicos para el andlisis de errores en los

esquemas de aprendizaje

Es necesario partir de una metodologia favorecedora de la deteccién y analisis
de las dificultades que se producen en los esquemas de aprendizaje. Corder
(1971) plantea tres fases para el analisis de errores, que son validas para
cualquier estudio que implique este tema: a) Recogida de datos, b) identificacion
del error (reconocimiento de la idiosincrasia), descripcion del error (descripcion
de la idiosincrasia), explicacién del error (explicacion de la idiosincrasia).

Otro tipo de analisis de errores es el propuesto por Sridhar (1981), este se aplica
en la evaluacion de pruebas. Sin embargo, para este estudio, en que ademas se
observara el aprendizaje en su contexto y en tiempo real, cada situacion de
aprendizaje propuesta aportara datos importantes sobre el error, pero no solo
desde la o las pruebas que se puedan aplicar. También se pondra atencion a
todo momento que implique los procesos de asimilacion, acomodacion y
equilibracion de los esquemas de aprendizaje gramatical. Esto a su vez, lleva a
preguntarse cudl es la actitud del docente frente al error: lo ignora o lo corrige,

de qué maneras lo hace (Ribas, 2004).

Por otro lado, un estudio que también incluya el andlisis de errores y quiera ser

fiable, debe tener las siguientes caracteristicas propuestas por Vazquez (1999):

144



Ser una herramienta que sirva para categorizar y explicar formas
idiosincrasicas (errores cognitivos) por su origen y causa.

Definir los aspectos que ayudan o dificultan el aprendizaje en un campo de
conocimiento determinado.

Describir linglisticamente tanto los errores como los aciertos para poder
clasificarlos entre lo que se debe y lo que no se debe hacer.

Favorecer la integracion de los resultados en la construccion de modelos

didacticos.

Para finalizar el apartado solo se sefialan dos implicaciones relevantes:

A pesar de que hay una variedad de enfoques sobre los esquemas, sus
aportes son validos. Para hacer un andlisis holistico de estos, se propone
una metodologia basada en algunos principios de la logica policontextural
(ver introduccion de este apartado), para poder prestar atencion al
aprendizaje gramatical en el aula de clase y definir las dificultades que en
este ocurren. Por ello, el fin dltimo del proceso ensefianza-aprendizaje es el
desarrollo de los esquemas de los estudiantes en los diferentes campos del
curriculum, y para ello es vital considerar su evolucibn en contexto,
integrando los subesquemas, como parte activa y genética de los esquemas.
Las principales consecuencias didactico-pedagdgicas que se pueden
desprender de lo hasta aqui abordado son coincidentes en muchos aspectos
con las ideas de Vergnaud, recogidas por Rodriguez (2008):

Los docentes median el aprendizaje de los estudiantes, por tanto les

ayudan a desarrollar sus esquemas.

Los alumnos se vuelven capaces, al desarrollar sus esquemas, de

enfrentar situaciones complejas.

Los esquemas de aprendizaje se desarrollan a partir del adecuado

procesamiento de la informacion y su integracion en los subesquemas.

Los subesquemas y sus componentes se nutren de la informacion

aportada por el docente, quien tiene sus propios esquemas de

aprendizaje.
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- Se requiere someter a los estudiantes a diferentes situaciones de
aprendizaje, cada vez mas complejas, segun el nivel de desarrollo
alcanzado por estos.

- Las situaciones de aprendizaje desarrollaran mas, unos esquemas que
otros, segun la informacion que transfieran y los objetivos que se
propongan.

- Sedebe proponer situaciones de aprendizaje que favorezca la integracion
de todos los subesquemas de accion para desarrollar mejor los

esquemas, sin que estos se fosilicen.

3.5. Lagraméatica esquema de acciéon y aprendizaje*°

La gramatica (in laxus sensus) es un macroesquema linguistico, epistémico,
sociocultural y procedimental que integra a los subesquemas de accion
conceptual-factual, socio-cultural y técnico-procedimental, en una base comun
gue manifieta el funcionamiento de los esquemas de accion usados por el ser
humano cuando se interrelacionan entre si. Definir qué es gramatica, es de
mucha importancia para este estudio sobre los esquemas de aprendizaje
gramatical, no obstante es imperante advertir que existen muchas definiciones
de gramatica que van desde el saber normativo hasta la definicion que la

considera como una teoria linglistica cognitiva universal (Escobar, 2009).

Una definicién interesante es la planteada en Lewandowsky (1992, p.158),
porque expresa la inmanencia de la gramatica como esquema abstracto
consustancial al lenguaje: “[es una] construccion linguistica, estructura
inmanente del lenguaje, el sistema de reglas en funcionamiento que subyace al
lenguaje”, lo cual es relevante, en cuanto en tanto permite el funcionamiento de
este como organizador, procesador y mediador entre el individuo y la realidad

social o natural que percibe.

40 Este apartado lo constituye una parte del articulo de Escobar (2009) Competencia Linguistica: la
gramatica (esquema de accion), eje integrador de los enfoques linglisticos cognitivo, generativo,
antropoldgico y cultural.
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Si la gramatica es un esquema de accion, entonces habra que definirla como un
esquema de accidon. Desde un punto de vista generativo-funcional (a menor
escala), este es un macrosistema de conocimiento estructurado en el cerebro
(almacenado y engramatizado), que impulsa la accién de microsistemas, en un
proceso de interrelacion y conjugacion de elementos: fisiologicos, bioquimicos,
motrices, conceptuales-factuales, linglisticos, sociales, culturales y técnico-
procedimentales, que conforman los subesquemas de accion. Entonces, la
gramatica vista como una estructura mental abstracta, es el motor que influye y
se interrelaciona con otros procesos mentales superiores para que el hombre

perciba, construya y modifique su realidad.

En el lenguaje estan contenidas todas las posibilidades del ser humano. Asi,
desde una perspectiva filosofica, se puede aducir que la realidad construida por
este, esta contenida solo en el lenguaje o se realiza a través de él. Sin embargo,
se debe recordar que este “ente” es humano y en ese sentido tiene
caracteristicas tanto espirituales como biologicas. Sobre este ultimo aspecto
(Hérmann 1973), expresa que las caracteristicas principales de las propiedades
biologicas del lenguaje son:

e El comportamiento linguistico estd en correlacion con el desarrollo (s),
morfologico y funcional de la especie.

e Laaparicién y desarrollo del lenguaje se produce de manera regular.

e Es posible incluso en presencia de los impedimentos mas severos
(ceguera/sordera).

¢ Ninguna especie no humana puede aprender el lenguaje.

e Existen universales del lenguaje (gramatica estandar universal).

Todas las caracteristicas anteriores llevan a pensar que el lenguaje es una
actividad (energeia no ergon en términos platonicos), que como se ha expresado
sirve de mediador entre el hombre y la realidad que aprehende. Por tanto, debe

considerarse al mundo como sistema (con un orden y relaciones determinados),
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que debe relajarse (romperse) por la accion humana para que puedan surgir la

representacion, la conciencia, el lenguaje y el saber.

El relajamiento de la ensambladura de espontaneidad y “campo vital” (la vida)
constituye el presupuesto del lenguaje. Este se considera una estructura
dinamica (macroesquema de accion) utilizada como instrumento, y por tanto
considerada un fendmeno social que presupone una actividad teleoldgica
racional, en tanto es realizada por el hombre. Es decir, el lenguaje es una
competencia, una capacidad real (un sistema cognoscitivo y abstracto de
conocimientos y creencias subyacentes al comportamiento y sus modos de
realizarse), una gramatica, cuya existencia y desarrollo puede considerarse
dentro de los limites de lo innato y del efecto que el entorno tiene sobre su

poseedor.

Con base en las ideas anteriores, se puede extraer la siguiente deduccion: la
gramatica es un macroesquema de accion esencial y consustancial en el
procesamiento de informacion durante la interaccion entre el emisor y el receptor.
Por tanto, como competencia del lenguaje, es la capacidad del hablante de una
lengua materna, su conocimiento interior, e inconsciente de su lengua. Dicho de
otra manera, es la capacidad gramatical de un hablante de estructurar cuantas
frases quiera, de entenderlas, y de decidir sobre la identidad y uso que les dara
(Lewandowsky, 1992).

Asi, la competencia linguistica es la capacidad linguistica de un usuario individual
para usar —su gramatica— el lenguaje, (a través de la produccién e interpretacion
de signos), y de construir situaciones de comunicacién. A la par de esta
concepcion de competencia linguistica, se ha desarrollado la de competencia
comunicativa, la cual es la capacidad de desempefiarse —de un hablante— con
dominio en diferentes situaciones de habla, y por lo tanto de emplear diferentes
subcaddigos linglisticos, como condicion basica de dicha comunicacion
(Lewandowsky,1992). Las ideas anteriores no solo consideran el uso de la

gramatica como generadora y organizadora del lenguaje, sino que va mas alla,
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entra en el terreno de lo social, de los actos linglisticos que consideran: la
situacién de uso (pragmética), de las estructuras linguisticas, el componente

linglistico y el componente institucional (convencional).

Del paragrafo anterior, se desprenden las siguientes deducciones: es falso que
los hablantes puedan desenvolverse competentemente en todas las situaciones
de comunicacién en las que se encuentre. No obstante, es verdadero que
utilizard toda su capacidad de generacién gramatical para desempefiarse de
manera eficiente. Esto Ultimo lleva a retomar al concepto de hablante ideal, lo
cual incita a pensar en la gramatica como un esquema cognitivo-generativo
interrelacionado con otros procesos mentales superiores, mediante los cuales el

hombre percibe, construye y modifica su realidad.

Una teoria importante sobre la consideracion anterior es la propuesta por
Chomsky (1986), en la que propone la idea de que la gramética de una lengua
es:

Un modelo para una competencia idealizada, establece cierta relacion entre
sonido y significado, entre las representaciones fonéticas y las semanticas.
Podriamos decir que la gramatica de una lengua L genera un conjunto de
acoplamientos (s, 1), donde s es la representacion fonética de cierta sefial e
| es la interpretacion semantica asignada a esta sefial por las reglas de la
lengua, (p.196).

Lo interesante de la cita anterior, es que Chomsky presenta a la gramatica como

un proceso de generacion de alternativas de comunicacion, a manera de

acoplamientos en una suerte de diasistema linguistico, en el cual la gramética

(sintaxis) es un esquema de accién ajustado y condicionante.

La ciencia cognitiva, segun Iglesias (2006, p. 15), se define como: “el estudio
cientifico e interdisciplinar del pensamiento”, ha hecho aportes importantes sobre
el funcionamiento y uso del lenguaje. Por ello, la linglistica cognitiva es una de
las areas que la nutre con sus teorias, proporcionando explicaciones del lenguaje
que se integran con el conocimiento actual de la mente humana. Esta ‘ciencia’
propugna, porque el uso del lenguaje debe ser explicado haciendo referencia a

los procesos mentales subyacentes en lo que denomina la teoria de la
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corporeizacion del pensamiento, por tanto, se centra en el estudio de éste como

instrumento para organizar, procesar y expresar informacion.

Otras teorias que nutren los estudios cognitivos del lenguaje son la gramatica
cognitiva (de Langacker) y la graméatica de construcciones (de Fillmore y Kay).
La gramatica cognitiva intenta poner de manifiesto las bases semanticas de la
gramatica como conjunto organizado de unidades simbdlicas resultado de la
asociacion de un polo semantico a uno fonolégico. Extiende el concepto de
unidades simbdlicas a los niveles del lenguaje incluso a la sintaxis. De tal
manera que, segun estos enfoques la forma no puede estar desligada del
significado, de la funcion, del Iéxico, la morfologia y la sintaxis, porque son un

continuum (Cuenca y Hilferty 1999).

La vision anterior sobre la gramética remite a considerar el hecho, de que el
lenguaje es una entidad dinamica y cambiante, influido por la realidad
fenomenoldgica natural y social. Asi, cualquier cambio funcional se vincula a
modificaciones en la conceptualizacion y se relaciona con las implicaciones del
hablante en la estructuraciébn gramatical del contenido que comunica. Sin
embargo, no se debe obviar la idea generativista de la existencia de reglas
sintacticas que permiten el ensamblaje de esa red conceptual que el elocutor

conforma, segun sea su relacién con el medio que lo rodea.

La graméatica de construcciones, por su parte, pone énfasis en el concepto de
construccion como unidad béasica de ésta gramatica. Por una parte, es un
marco adecuado para explicar estructuras idiosincraticas-idiomaticas del
lenguaje, y por otra parte, analiza las construcciones como integracion de
construcciones mas simples. Esta concepcion tiene relacion con el
generativismo no transformativo, en el sentido de que se parte de unidades mas
simples hasta obtener unidades mas complejas, sobre las cuales basa su
meétodo de analisis. Dicha metodologia es integradora, pues conjunta en un solo
nivel de analisis: informacion morfoloégica, informacion sintactica e informacion

semantico-pragmatica, (Cuenca y Hilferty 1999).
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El enfoque anterior es una metodologia de andlisis integradora que puede servir
para realizar un acercamiento mas detallado a la estructuracion y funcionamiento
de los subesquemas de accion, y por tanto a los esquemas de aprendizaje
propuestos al inicio de esta reflexion tedrica. No obstante, otra teoria linguistica
que explica mejor la interaccidén entre encodecodificadores es la que ofrece la
‘Etnografia del lenguaje’. Esta se preocupa por el analisis del lenguaje, como
algo siempre presente, constante, como entidad homogénea manifesta en el
habla (Valdés, 2008), es decir, como una realidad dinamica de aprehension,

discusién y modificacién de su ambiente vital.

Este enfoque propone que el significado en una lengua no depende soélo de la
estructura (gramaética), sino de los modelos de uso: el conocimiento del codigo
linglistico y el conocimiento de qué decir, a quién en cada contexto concreto
(competencia comunicativa). Lo anterior se explica, porque el lenguaje tiene que
ser interpretado como instrumento para apropiarse de las estructuras noéticas
(de conocimiento), por tanto, se debe concebir como esquemas mentales de los
individuos, los que estan compuestos por modelos mentales culturales—
equivalentes a los subesquemas conceptual-factual y sociocultural. Por ello, la
vision del mundo esté configurada en una complicada red de macroesquemas,
subesquemas y microesquemas, que conforman la red esquematica cerebral,

asi lo explica Jonhson-Laird (1986), en Palmer (2000):

Los modelos centrales desempefian un papel central en la representacion
de los objetos, los estados de cosas, las secuencias de acontecimientos y
la forma en que es el mundo, asi como las acciones sociales y psicolégicas
de la vida diaria. (...); permiten establecer inferencias y predicciones,
comprender fendbmenos, es decir qué accion realizar y controlar su
ejecucion, y sobre todo experimentar acontecimientos por proximidad;
permiten usar el lenguaje para crear representaciones comparables a las
derivadas de la familiaridad directa con el mundo; y relacionan las palabras
con el mundo por medio de la concepcion y la percepcion (p. 82).

Los modelos mentales ‘automaticos’ e involuntarios del lenguaje no son los
mismos para todos los humanos, sino que son especiales para cada lengua —

esto no debe excluir la concepcion de universales gramaticales — para cada
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gramatica. Asi, personas de diferentes culturas utilizan gramaticas diferentes y

dirigen su concepcién y andlisis del mundo desde esa gramatica.

Entonces, el fendbmeno idiomatico, al igual que otros fendmenos sociales, es la
proyeccién universal de las leyes que rigen la actividad inconsciente en el nivel
de la conciencia y del pensamiento socializado. Son las leyes del inconsciente
(la gramatica y sus componentes) del lenguaje las que determinan rigurosamente
la forma del pensamiento. No obstante y sin entrar en contradiccion con lo
expresado, es el medio el que influye decisivamente sobre esa estructura
abstracta del cerebro para que el poseedor actle, y es en ese actuar cuando se

combinan y reconfiguran todos los microsistemas que son esquemas de accion.

El modelo explicativo propuesto por la ‘etnografia del habla’, también refiere que
los hablantes aplican recursos linguisticos a fines sociales en situaciones
culturalmente definidas, lo cual hace centrar la atencion en los actos de habla, el
discurso y la actuacion de esos interlocutores. Hymes (1971), en Palmer (2000),

acierta al exponer que:

La competencia linguistica no so6lo debe incluir la producciéon de una
sintaxis apropiada, sino la capacidad de usar el lenguaje pragmaticamente
en contextos sociales y culturales (...) la “prioridad de la perspectiva
funcional” y el papel del habla en “la mediacién entre personas y
situaciones”, frente a la visidén en la que el lenguaje s6lo mediaria entre
sonido vocal y significado (...) nunca nego6 la importancia de la cognicién o
“conocimiento” en el lenguaje (...) y planted la cuestion del grado en que
las categorias cognitivas de un pueblo hallan expresion patente en formas
linguisticas. (p. 45)

Las ideas de Hymes ponen en perspectiva que los etnografos del habla no dejan
a un lado los aspectos relacionados con el estudio cognitivo del lenguaje. Esta
posicion permite conjuntar todos los estudios sobre este en tanto no desprecia
las teorias arriba expuestas. Antes bien, abre un espacio de analisis mas amplio,
pues invita a documentar los escenarios de comunicacion (participantes, fines,
secuencia de actos, claves, instrumentalidades, normas de interaccion e

interpretacion, géneros de discurso), sin excluir la gramatica.
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Sobre una fuerte orientacion cognitiva, Saville-Troike (1989) en Palmer (2000),
considera que los hablantes deben tener un “conocimiento compartido”, que les

permita comunicarse:

Cuadro N° 6. Tipos de conocimiento parala comunicacion

Conocimiento
linguistico

Destrezas de
interaccién

Conocimiento cultural

Elementos verbales.
Elementos no verbales.
Patrones de elementos en
acontecimientos de habla
determinados.

Gama posibles de
variantes (en todos los
elementos y su
organizacion).

Percepcion de rasgos
salientes de las acciones
comunicativas.

Seleccion e interpretacion
de formas apropiadas
para situaciones, papeles
y relaciones especificos
(reglas para el uso del
habla).

Estructura social.
Valores y actitudes.

Mapas/esquemas
cognitivos

Procesos de enculturacion
(transmision de
conocimientos y
destrezas).

- Organizaciéon y procesos
discursivos.

- Normas de interaccion e
interpretacion.

- Estrategias para alcanzar
objetivos.

Fuente: Palmer (2000).

Es posible que los componentes mencionados no sean todos los que intervienen
en el conocimiento compartido de los hablantes, durante una comunicacion, sin
embargo, ofrecen un marco de analisis valido para realizar acercamientos reales
al uso del lenguaje. Ademas, encajan bien en la definicion de esquema de
accion, referida al inicio, especialmente en la relacién que se puede establecer
con los subesquemas conceptual-factual, lingtistico, sociocultural y técnico-

procedimental.

La relacién entre los esquemas y los modelos mentales es evidente, por tanto
complementarios, en tanto estos Ultimos son equivalentes a los subesquemas
de accién abordados. Esto es asi, porque: los modelos mentales rigen el uso del
lenguaje, son modelos culturales, las visiones (diferentes) cambiantes del
mundo constan y se reestructuran enteramente sobre la base de modelos
mentales y estos se realizan sobre la base de las gramaticas particulares de cada

cultura, lo cual confirma, que son constituyentes de los esquemas de accion.
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Para concluir, lo esencial es que no se puede desdefiar ninguna teoria linguistica
para comprender el lenguaje en uso. Los planteamientos gramaticales expuestos
son validos y mediante una comprension holistica se logra inferir que no se
contradicen: uno puede prestar su marco metodoldgico y sus avances teodricos
para complementar al otro. El reto es llegar a complementarlos dentro de un
marco formal unificador (Moreno 2001), que permita entender en la medida de lo
posible este don llamado lenguaje natural. En sintesis, una teoria sobre los
esquemas de accion con una base tedrica lingiistica unificada, brinda las pautas
para realizar un estudio mas cercano sobre cémo funciona el lenguaje usado por
los hablantes en situaciones de comunicacion reales. Esto es lo que debe ocurrir
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua, en especial de su

gramatica.

3.6. Modelos microdidacticos y curriculares: el aprendizaje gramatical.

3.6.1. El modelo interpretativo y el paradigma cognitivista

El término didactica tiene su origen en el verbo griego didaokw, cuyo significado
es ensefiar, instruir, informar, aprender por si mismo, hacer aprender, hacer
instruir o hacerse instruir (Calderén, 2002). Como disciplina, esta es una o un
conjunto de teorias de ensefianza con diferentes enfoques que se propone
describir y explicar el proceso ensefanza-aprendizaje, a fin de establecer
normas para las acciones ensefar y aprender (Camilloni, 2007).

Bolivar y Salvador (2003) expresan que el conocimiento didactico ha tenido
fuertes cambios en las Ultimas tres décadas: ha bregado desde la aplicacion de
conocimientos cientificos hasta una tarea artistica, creativa, incierta, cargada de
conflictos y juicios de valor. Por tanto, el conocimiento didactico se ha
conformado a partir de las investigaciones de agentes externos al aula y por el
propio docente dentro del aula. Es decir, involucra tanto el conocimiento de

investigadores, profesores y estudiantes.

La investigacion didactica se ha organizado en torno a perspectivas, paradigmas,
programas de investigacion, intereses del conocimiento o tradiciones. Estos

surgieron bajo el principio de que toda ensefianza se hace dentro de un marco
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conceptual, con presupuestos teodricos que deben ser explicitados. No obstante,

las corrientes actualesinterpretan que cada modelo se puede derivar de los

hechos y datos obtenidos de la investigacion en el aula (Bolivar y Salvador,

2003), lo cual pone de manifiesto la vigencia de las implicaciones entre la

sociedad y la educacién esbozados por Bourdieu y Passeron (1996). En el

siguiente cuadro se presenta una sintesis de los enfoques de conocimiento

didactico imperantes en la ensefianza actual, construidos desde la vision de tres

modelos de conocimiento cientifico:

Cuadro N°7.Enfoques del conocimiento did4ctico

de los agentes.

: Logl_ca d.e, Enfoques del conocimiento didactico
Investigacion
Cuestiones/Sup POSITIVISTA INTERPRETATIVO CRITICO
uestos
Objetivables: Externos, | Personales: Sociales y valorativos:
observables, significados, realidad ideoldgica,
operacionales y | percepciones, socialmente  construida,
Fenbmenos mensurables. construcciones determinada por -y
educativos personales y sociales | comprometida con—

opciones de valor.

Proposiciones de base
cientifica: descripcion,

Comprensién de
sentido y significado:

Conocimiento en y para la
accion: incorporaciéon de

analisis, formulacion de | descubrir pautas que | criterios valorativos
relaciones explicativas | den sentido y | (ideolégicos e histéricos) y
Conocimiento a en_tre conductas u significadt_) a las cpmpro_n:nisos éticos
construir objetos. construcciones (liberacion y
personales y sociales. | emancipacion).

Separacion:  producir | Participativa: reeducar | Dialéctica: relacién
conocimiento base para | la percepcion y | dialéctica entre
Relacion intervenir/prescribir_ comprgnsié_n, clarificar _conoc_imie_rlto y accion. La
e sobre la realidad | e iluminar los | investigacion como

conocimiento/pr Lo : - .
actica pra_lctlca. Esta es un S|g|1_|]‘|cados y en| proceso _edyc_atlvo.
objeto a | accion. Relacion | Construccion dialdgica y
instrumentalizar, en | participativa entre | cooperativa de los

funcién de la teoria. externos y practicos. agentes.

Fuente: Bolivar y Salvador. (2003, p. 16)

Siguiendo las ideas de Bolivar y Salvador (2003), cada uno de estos enfoques

tiene vigencia, segun las tendencias de pensamiento que imperen en un

momento determinado de la historia educativa y humana. Para este estudio

sobre los esquemas de aprendizaje gramatical, interesa un enfoque didactico

fundado en el modelo interpretativo, de clara tendencia cognitivista. Este se basa
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en una racionalidad practico-deliberativa, que presenta las siguientes

caracteristicas:

e Busca el entendimiento intersubjetivo de los agentes en un proceso de
decision moral.

e Describe como la realidad social es construida por los individuos, asi como
los modos en que los agentes regulan sus acciones significativamente en
una situacion dada.

e El conocimiento se construye socialmente, y no separa sujeto, objeto, hecho
ni valor.

e Laforma de conocimiento es situacional o contextual, y su fin es comprender
en todas sus dimensiones los hechos sociales y acciones humanas.

e Se basa en el principio hermenéutico de que toda comprension se halla

situada en una precomprension contextual dialéctico-histérica de los sujetos.

Las lineas de investigacion de este enfoque en la didactica han contribuido a
generar conocimiento en los siguientes ambitos: 1) conocimiento didactico sobre
el profesor y la ecologia del aula (el primero se propone hacer explicito el
conocimiento que los profesores —(a) estudios sobre el procesamiento de la
informacién y comparacion entre profesores expertos-principiantes; (b) estudios
sobre el conocimiento practico, incluyendo conocimiento personal y
conocimiento ecolégico del aula y (c) estudios sobre conocimiento didactico del
contenido para responder a las demandas del aula— y la perspectiva ecologica
se centra en las demandas del entorno y en el impacto de estas demandas en la
accion y pensamientos de los participantes); 2) saberes sobre curriculum al
desarrollar los enfoques practico-deliberativo y perceptivo-cultural en innovaciéon
educativa; y 3) en el conocimiento sobre las organizaciones como culturas de

aprendizaje.

El conocimiento didactico y las teorias curriculares van de la mano. Esto es asi,
porque cada modelo curricular se operativiza en una suma de modelos:
educativo, pedagogico y curricular. Dominguez y Prieto (2014), hacen una
sintesis sobre las implicaciones de los modelos curriculares, las que se muestran

en el cuadro:
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Cuadro N° 8. Paradigmas en relacion con los elementos del disefio y
desarrollo de los procesos de formacion.

o
g Objetivos | Contenidos | Aprendizaje |Metodologia| Técnicas Recursos
o
=
- Alejados de la
7 o experiencia o Métodos Leccion Pizarra
K2 Cognitivos: real de los | Aprendizaje . Retroproyector
c o verbales magistral o
transmisién de | alumnos, de | por ~ - Cafién de
) L . . Ensefanza Discurso .
3 conocimientos | caracter transmision - . retroproyeccio
) . expositiva Conferencia .
&J informativo n Rota folios
CS:tenldos Observacion | Medios
© Instrumentales q . Repeticion de | Audiovisuales
S ..~ | proporcionan 4 . ;
0 transmision o Métodos acciones Videos
= orden y una | Aprendizaje . ; . .
o de destrezas, | . .~ demostrativos | Adiestramient | Transparencia
S - visién global | por ~
S habilidades y - . Ensefianza o] s Cassete/
c de la l6gica de | accion - . L
o aspectos la disciolina repetitiva Manipulacién | CD -ROM
o manipulativos refuerzanp ' Demostracion | Programas de
y resolucion simulacién
conductas.
< Actitudinales: | De desarrollo Dindmicas de | Las propias de
g transmisién de | de actitudes y | Aprendizaje Métodos grupo las dinamicas
@ afectos, valores, cuya | por interrogativos Simulaciones | de grupo
E sentimientos y | finalidad es | experiencia 9 Grupo Documentacio
T actitudes formativa. nominal n
Estudios de
[ .z
S L o caso Documentacio
2 tcr:;)rggrlrglé?osn De desarrollo ?ggigﬂgg]ﬁnpor Métodos por | Métodos n del estudio
= de procesos descubrimient | vivenciales de caso
> graduada  de mentales del o} Proyectos Mapas
o) conocimientos ' conocimiento Oy P
O guiados conceptuales
Metaplan
De Dinamicas de
S Actitudinales: | concienciacio grupo Las propias de
= transmisién de | n . . Preguntas las dinamicas
5 . Aprendizaje por | Métodos :
afectos, sociocultural, A T guiadas de grupo
Qo S Concienciacion | participativos - ; L
S sentimientos y | adaptadas a Discusiones | Documentacio
) actitudes situaciones de grupo n
concretas.

Fuente: Dominguez y Prieto (2014).

De los modelos presentados por Dominguez y Prieto (2014), interesa el
paradigma cognitivista. Este propone la configuraciéon del curriculum desde la
perspectiva psicologista del procesamiento de la informacién y de la construccion
del conocimiento como estrategia de formacion, el desarrollo de los procesos
mentales, resolver problemas y la capacidad para tomar decisiones. Las
estrategias de aprendizaje se orientan a fomentar el autoaprendizaje en los

alumnos, quiénes adquieren habilidades para la busqueda y empleo eficiente de
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la informacion para lograr la autonomia en el aprendizaje mediante un

aprendizaje estratégico (Serrano y Troche, 2003).

Esta concepcion define el aprendizaje como el resultado de un proceso continuo
y logico, que tiene como propdsito la estructuracion, fijacion y reestructuracion
cualitativa de los esquemas, ideas, percepciones o conceptos de las personas.
Por ello, considera el curriculum como un instrumento para el desarrollo de
procesos mentales, y por tanto, de construccion de los conocimientos. Esta
herramienta puede ser elaborada por el docente o por los participantes, por el
intercambio de cddigos culturales y simbdlicos o por la comunicacién entre
ambos (Sanchiz, 2008/2009).

Este modelo, segun Dominguez y Prieto (2014) basa el disefio curricular en la
adecuacion al estado de desarrollo psicolégico de los participantes respecto al
nivel de procesamiento de informacién de los contenidos de la materia. En ese
sentido, es flexible, se puede mejorar y adaptar a los cambios que vaya teniendo
el sujeto o a los obstaculos que se encuentren. De ahi que, se ponga énfasis en
el proceso de generacion y gestion del conocimiento cientifico desde diferentes
enfoques (Schunk, 1997) como catalizador del desarrollo de los esquemas
mentales correspondientes y analisis de la comunicacion interactiva entre
docente-estudiante y estudiante-estudiante durante la actividad formativa. En el
siguiente esquema se muestra las implicaciones de la adopcién de un modelo

curricular basado en las teorias cognitivistas, cuyo centro es la metodologia:
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Figura N° 1. Implicaciones de la adopcién de un modelo curricular basado en las teorias
cognitivistas. Fuente: construido a partir de (Dominguez y Prieto, 2014)

3.6.2. El aprendizaje de la gramética

Durante los ultimos afios la ensefianza de la lengua ha tomado nuevos rumbos
en su orientacion. Esto en parte se debe a los constantes cambios que las
ciencias han experimentado principalmente en el aspecto tecnoldgico, a estos la
Benedito (1987, p. 110), sefala: “La

Didé&ctica esta en camino de ser una ciencia y tecnologia que se construye desde

“‘Didactica Moderna” no se escapa.

la teoria y la practica, en ambientes organizados de relacién y comunicacion
intencional; donde se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje para
la formacion del alumno”. Los ambientes comunicativos son el momento y el
lugar idoneos, que le permiten a la Didactica Especial de la Lengua analizar los
problemas en el uso del lenguaje y sugerir soluciones concretas para

solventarlos.
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Por consiguiente, existe una relacion reciproca entre la didactica general y las
didacticas especificas. La primera comparte con las segundas la intencion de
resolver problemas de ensefianza. Las segundas, aportan sus caracteristicas
especificas a esta busqueda de soluciones. Ambas cooperan constructivamente
aportando el marco general, en el cual se desarrollan modelos especificos de
aprendizaje (Camilloni, 2007).

Aprender gramatica de manera formal es un proceso que requiere de la
presencia de un docente y un discente. Entre ambos gestionan el conocimiento
en un contexto de reflexion metalinglistica, que deberia desembocar en el
aprendizaje significativo del cddigo cientifico de la lengua espafiola. Es decir, el
aprendizaje de la gramética ocurre por la construccion activa de un metacodigo
que capacita al especialista no solo para emplearlo competentemente, sino a
actuar sobre este como objeto de aprendizaje o como objeto de estudio.

Por otro lado, el aprendizaje de la gramatica tiene que lidiar con diferentes
modelos y enfoques, tanto de analisis como de ensefianza. Segun Camps,
Guasch, Milian y Ribas (2005), en una sintesis apretada sobre modelos
gramaticales se pueden destacar los que tienen gran incidencia en la ensefianza
de la gramética. Entre ellos se encuentran aquellos que hacen una aproximacion
funcional, la gramatica cognitiva, las aproximaciones formales no
transformacionales y las gramaticas de interaccion y procesos. Cada uno de ellos
tiene una finalidad especifica:

e Aproximacion funcional: la caracteristica principal de este modelo es que se
enfoca en principalmente en el lenguaje oral humano y en las interacciones
sociales que ocurren por medio de la comunicacién. Es decir, se interesa por
el hacer funcional del lenguaje.

e La gramatica cognitiva: se centra en las relaciones entre las unidades
gramaticales (categorias, reglas y funciones producidas por las estructuras
simbdlicas), el conocimiento y el pensamiento, lo cual pone en conexion

indisoluble a la seméantica, pragmatica ysintaxis.
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e Las aproximaciones formales no transformacionales: se interesan por
caracterizar de manera explicita y exhaustiva la cadena de elementos de las
emisiones linguisticas, por ello no establecen diferencia entre estructura
superficial y profunda. Este tipo de gramaticas tienen caracteristicas
computacionales, son sintagmaticas e independientes del contexto.

e Las gramaticas de interaccién y procesos: se interesan por los procesos
producidos por el lenguaje, por tanto su foco lo centran en la actuacion y no
en el sistema de la lengua. Para estas gramaticas no solo el significado, sino
también la estructura linguisticas son condicionadas por el contexto de la
comunicacién. Ponen énfasis en la dependencia interactiva del sistema

lingUistico con al contexto natural de la comunicacion.

Considerando los aspectos centrales en los que se enfocan los modelos
gramaticales expuestos, de estos se desprenden dos grandes implicaciones
para la ensefianza de la gramatica, también propuestas por Camps, Guasch,
Milian y Ribas (2005):
Por un lado no se puede adoptar un modelo de referencia unico, por la
variedad de modelos que han aportado los diferentes paradigmas
cientificos. Pero por otro lado, se habla de un consenso sobre conceptos
basicos que sirvan al estudiante en los diferentes niveles de ensefianza
obligatoria, de instrumentos para entender el funcionamiento de las
lenguas. Estos conceptos basicos han permitido dos cosas: entender
cémo funciona la lengua y abrirse a la comprensién de modelos complejos

para aquellos que en el futuro se interesen por el estudio de las lenguas.
(p.68). (Traduccion propia)

Es decir, por una parte se debe considerar la necesidad de la adopcién de un
solo modelo gramatical entre los existentes. Por otra parte, se requiere que los
docentes lleguen a consenso sobre qué conceptos deben seleccionar y cuales
son necesarios para los niveles y requerimientos de aprendizaje de los
estudiantes. La decision que se tome deberd permitirle a los discentes
comprender el funcionamiento de su lengua y formarle la base para acercarse a
otros modelos gramaticales que por logica deben transponerse en propuestas

de ensefanza aterrizadas al tipo de los estudiantes, el nivel de aprendizaje, al
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desarrollo cognitivo-linglistico que estos tengan y a los objetivos del aprendizaje

gramatical.

Las ideas anteriores se relacionan con la afirmacion hecha por Bronckart (1985),
citado por Lomas, Osoro y Tusén (1993) sobre como se debe considerar la
ensefianza de la lengua, lo cual no excluye la ensefianza y el aprendizaje de la

gramatica:

La didactica de la lengua se propone (...) volver a utilizar lo pedagogico
en primer plano, analizar las finalidades sociales en vigencia, tanto a nivel
de discursos oficiales como de las practicas verbales de la clase, y adaptar
a este analisis los trabajos de renovacion de los programas y de los
métodos de ensefianza (p.14).

Por lo tanto, la ensefianza de la graméatica debe orientarse a la renovacion de los
modelos didacticos —que ya no tienen por qué centrarse en la ensefianza
tradicional— y centrarlos en la dotacidon de recursos de expresion, comprension y
de reflexibn sobre los usos linglisticos y comunicativos, que favorezcan
comprender el metacddigo gramatical y utilizarlo competentemente para
ensefarlo bien, en el caso de los estudiantes de Lengua y Literatura. A decir, el
estudiante de Lengua, que se esta formando para ser docente en esta parcela
del saber también tiene que ser favorecido por un modelo didactico que le
permita comprender la gramatica y usarla con propiedad en su quehacer docente

en el nivel medio de ensefianza nicaragiense.

Rodriguez (2011), sefala que la ensefianza gramatical implica el dominio
progresivo de un metalenguaje especifico que se utiliza para designar e
identificar elementos y también para hablar con rigor progresivo sobre el uso
linglistico de este. Por ello, la apropiacion del metalenguaje exige a los
estudiantes un sistematico ir y venir de lo cotidiano a lo cientifico, el cual es un
proceso de aprendizaje no solo de la teoria, sino fundamentalmente de los
conceptos, procesos de analisis y usos, por tanto de los esquemas implicados

en ello.
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Se desprende de lo expresado que la investigacion didactica sobre el aprendizaje
de los estudiantes no se puede realizar en situaciones de laboratorio. Este tipo
de aprendizaje escolar se produce en el contexto del aula y en diversas
situaciones de la clase de lengua, como escenario social complejo que exige
tenerpresente numerosas variables tanto en el disefio de la investigacion como
en la implementacion y en el posterior andlisis de los datos obtenidos. Por
consiguiente, este tipo de estudios debe realizarse en la situacién natural del
aula y centrada en el aprendizaje de los estudiantes, perspectiva que se inscribe
en un modelo de ensefianza centrado en el aprendizaje funcional y comunicativo

de la lengua.

En consecuencia, la investigacion y la ensefianza de la gramatica encaminada a
la busqueda de un modelo que promueva la reflexién, el didlogo y el aprendizaje
significativo, serd una contribucién efectiva para el desarrollo de la capacidad
metalinglistica de los estudiantes. Por ello, los esquemas de aprendizaje
pueden formar parte de un modelo de ensefianza de la gramatica que favorezca

el aprendizaje de esta capacidad del lenguaje.

Un modelo que dé cuenta de las necesidades de aprendizaje del metacodigo
gramatical debe considerar la construccién del conocimiento gramatical como no
lineal (Caravita y Halldén, 1994). Es decir, los esquemas de aprendizaje de la
gramatica deben funcionar de manera holistica, lo cual puede ayudar a eliminar
poco a poco la concepcion de que la gramatica se aprende aislada del uso, a

decir fuera de los contextos discursivo y textual.

La gramética es un modo de interaccion social cotidiana. Requiere aprendizajes
implicitos robustos para tener un uso explicito competente, sobre todo si se
considera que se realimentan en diferentes ambitos de accién: escuela, casa,
compafieros, oficinas, etc. Por ello, los esquemas de aprendizaje y de uso de la
gramatica se forman en periodos extensos. De ahi que exista la dificultad de
aprendizaje y de ensefianza en los propios profesores. Sin embargo, este

problema podria ser una oportunidad para establecer una especie de dialéctica
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del cambio conceptual en los estudiantes a partir de un modelo basado en
esquemas de aprendizaje.

Un modelo de ensefianza de la gramatica que involucre la reflexion sobre el
metacodigo linglistico requiere de una metodologia que ponga al estudiante
frente a contextos de aprendizaje variados y de diferente complejidad. Esta
variedad de situaciones de aprendizaje debe favorecer y consolidar los
esquemas de reflexion o metacognicion linglistica, de observacion, analisis y
discusion sobre los distintos usos contextuales del lenguaje. Solo asi se
producird el acercamiento real a la redescripcion conceptual del metacodigo

gramatical en uso.

A la par de las situaciones variadas de aprendizaje, se requiere la aplicacion de
estrategias variadas de aprendizaje. La productividad del lenguaje exige la
formacion de subesquemas linglisticos y técnico-procedimentales, que se
desarrollen por la variedad de procedimientos puestos en practica en el contacto
con el metacédigo gramatical. Por consiguiente, el profesor para estimular a los
estudiantes debe hacerlos reflexionar de modos distintos sobre sus propios usos
linguisticos y sobre el aprendizaje que tienen en la escuela —esquemas socio-

culturales— para mejorar la competencia comunicativa.

Explicitar el conocimiento gramatical debe hacerse de manera progresiva
(Halldén, 1998). Esto permitirdA combatir las concepciones alternativas,
enriquecerlas, mejorarlas, y cuando sea necesario cambiarlas. Este proceso de
sacar a luz lo aprendido, se debe hacer a partir de lo dicho por los discentes
durante el trabajo en la clase. Es en este espacio, donde los estudiantes deben
debatir y reflexionar sobre sus concepciones implicitas, luego incorporarlas y

redescribirlas favoreciendo un conocimiento real de los hechos lingiisticos.
Aprender gramatica, por consiguiente, debe generar un ajuste conceptual y de

accion en los sujetos. Halldén (1999) expone que tres posibilidades de cambio

pueden ocurrir en un contexto de accion: a) abandonar una vieja concepcion y
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reemplazarla por una nueva; b) adquirir una concepcién enteramente nueva, y
¢) adquirir un nuevo modo de conceptualizar el mundo, en términos de
enriquecer un repertorio de conceptualizaciones de un fenébmeno particular. El
altimo de estos tipos de cambio ocurre con mayor frecuencia cuando se favorece

la reflexion metalinglistica sobre el uso y la adecuacion pragmatica del lenguaje.

La contextualizacion debe permitir que los subesquemas conceptual-factual y el
linglistico adquieran y generen un verdadero nivel metacognitivo y
metaconceptual. Por ello, la integracion de conceptos como una forma de
aprendizaje, enriquece primero al &mbito de los actos de lenguaje (Medina,
2002), y posteriormente desarrolla y activa los subesquemas socio-culturales y

técnico-procedimentales.

El desarrollo y activacion de estos subesquemas se da por la incorporacién del
contexto cultural, es decir por los modos de hacer y de decir en las culturas. El
aprendizaje de la lengua materna ocurre por la adecuacion contextual de las
palabras y por la accién contenida en las variables culturales. De ahi, que la
organizacién sintactica de las estructuras (oraciones, enunciados y discursos),
la negociacion semantica del sentido y la reflexién metalingiiistica en la clase de
gramatica, se conectan directamente con el contexto situacional y cultural de los

estudiantes.

Por lo tanto, el cambio conceptual y de accion que ocurre al aprender gramatica,
estd constituido por subprocesos (Medina, 2002, basada en Pozo y Gémez
Crespo, 1998; y Karmiloff-Smith, 1994). Asi, el enriquecimiento de los esquemas
desde los subesquemas implica un concepto de gramatica cargado de
posibilidades para cambiar al mundo con el lenguaje, y no un conjunto de
restricciones para el buen uso idioméatico tal y como piensan los estudiantes,

muchos profesores y adultos.

La necesidad de comunicacion social debe ser el mecanismo que induzca a la

comunicacién, debate y reflexién de las concepciones linglisticas, en el &mbito
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de la clase de gramatica. Esta debe ser un espacio para un discente activo, que
exprese sus ideas sobre el lenguaje en el mismo contexto en que aprende a
manipularlo. En fin, desarrollar la conciencia metalinguistica permitiria al
individuo tener esquemas de accidn cercanos a sus palabras, a los efectos de
ella y la posibilidad de realizar acciones concretas en un mundo que cada vez

exige el uso de un lenguaje fromal y creativo.

Finalmente, (Medina, 2002) sefala algunas consideraciones para el
planteamiento de una clase de gramatica que permita el desarrollo de los
esquemas de aprendizaje gramatical, y por ende la mejora de la competencia

comunicativa:

e Proponer ejercitacion gramatical que desarrolle habilidades cognitivas de
distintos niveles de complejidad, con la finalidad de comprender y producir
mensajes con mayor eficacia y adecuacion linguistica.

e Partir del diagndstico del nivel de desarrollo cognitivo y de aprendizaje de los
estudiantes para tener una radiografia de sus esquemas de aprendizaje,
produccion y uso linguistico.

e Evitar que los ejemplos se conviertan en modelos rigidos, que se
reproduzcan artificialmente por los discentes. Por ello, se requiere mostrar
una gama amplia de posibilidades dadas por los cambios estructurales y las
diferencias de sentido que ellos generan.

e Lavariedad de situaciones y estrategias de aprendizaje se convierten en una
potente via de reflexibn metalinglistica y de observacion del lenguaje, en
contextos reales de ocurrencia para las posibles redescripciones
conceptuales que de él se deriven.

e Tomar en cuenta las experiencias previas de los estudiantes como hablantes
de su lengua. Esto implica considerar sus gramaticas implicitas para la
progresiva explicitacién, redescripcién y construccién de una conciencia

metalinguistica.
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Las tareas de gramatica deben presentarse en un ambito comunicativo
concreto, que metodolégicamente se orienten a la comprension y produccion
discursiva.

Reflexion gramatical de orden metacognitivo, creativo y ludico en todas y
cada una de las actividades como estrategia de implicacion y forma de
involucrar al estudiante en su propio aprendizaje, alejado de la clase de
gramatica tradicional, incomprendida y no estimada.

Trabajar con unidades reales de comunicacion, que favorezcan el
enriqguecimiento o cambio conceptual, procedimental y actitudinal como
requisitos importantes para comprender realidades dinamicas como el

lenguaje.
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Tercera Parte: MARCO METODOLOGICO
Capitulo IV. MARCO GENERAL DEL DISENO METODOLOGICO

4.1. Tipo de investigacion

El presente estudio sobre los esquemas de aprendizaje de la gramatica, con
estudiantes de Il afio de la carrea Lengua y Literatura Hispanicas de la Facultad
de Educacion e Idiomas, es una investigacion Educativa relacionada con la
psicologia del aprendizaje y la didactica de la ensefianza de la lengua materna.
Los fundamentos y nociones de estos estudios son la base de la didactica de la
lengua materna como expresion cientifica, con la cual no se trata de explicar los
fenémenos linglisticos, sino qué, cuanto, por qué y como se plantean en la

ensefianza y en su aprendizaje (Noguerol, 1998).

Segun el modelo cientifico, se orientd sobre la linea del paradigma interpretativo
de investigacién, porque se hizo un andlisis para comprender los esquemas de
aprendizaje de los estudiantes. Este modelo de investigacion se sustenta en el
principio de que la indagacion educativa se esfuerza por entender la conducta
del ser humano, considerando el sentido que este tiene de la vida, sus
intenciones y cdmo estos se manifiestan en el ambiente educativo donde esta
formandose. En este sentido, la investigacion en didactica, y por consiguiente en
educacion busca la interpretacién y comprension de los fenébmenos educativos
(Latorre, del Rincon y Arnal, 2003), en este caso el fendmeno del aprendizaje de

la gramatica en un ambiente universitario formal.

Por la profundidad del conocimiento que se obtuvo, segun los objetivos
planteados, el presente estudio es explorativo, porque fue un primer
acercamiento al aprendizaje de los estudiantes en la asignatura Gramatica
Espafiola | de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas de la Facultad de
Educacion e Idiomas de la UNAN-Managua, desde la perspectiva tedrica de los
esquemas de aprendizaje. No obstante, considerando el paradigma de
investigacién que se siguio, la comprension del fendmeno en estudio comprendié

un considerable nivel de descripcion y profundidad.
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Herndndez, Fernandez y Baptista (2010), expresan que tanto los estudios
exploratorios (descubren y prefiguran) como los descriptivos (muestran los
angulos o dimensiones de un fendémeno, suceso, comunidad, contexto o
situacion) tienen como fin la comprension y descripcion de los fendmenos. Es
decir, en el caso de los estudios exploratorios no persiguen las correlaciones
entre las variables que los producen, solamente indagar sobre temas y areas
desde nuevas perspectivas, y los estudios descriptivos tratan de obtener
informacion sobre la posibilidad de ampliar la investigacion, a fin de establecer
prioridades futuras, identificar conceptos prometedores o hacer afirmaciones y
postulados. Por ello, comprender y describir los esquemas de aprendizaje
gramatical de los estudiantes, a la vez que exploré una nueva perspectiva de
estudio perfil6 futuras investigaciones en el campo del aprendizaje de la lengua

materna.

Por la dimensién temporal, este fue de corte transversal, porque se realiz6 en el
primer semestre del afio académico 2015 en la UNAN-Managua. Un estudio es
de corte transversal cuando el tiempo en que se desarrolla es corto. Segun Piura
(2006), las indagaciones cientificas de este tipo abordan los fenbmenos en un
momento o en un periodo de tiempo determinado por el investigador, porque no
pretenden entender los fendmenos desde su origen, ni darle seguimiento en el

tiempo.

4.2. Enfoques de investigacion

En este estudio se interrelacionaron tres enfoques de investigaciébn que se
relacionan con el paradigma interpretativo: interaccionismo simbdlico,

etnografico, y fenomenoldgico.

El primer enfoque permitio la interpretacion de las interacciones que se dieron
entre docentes y estudiantes como vehiculos del aprendizaje y las actuaciones
de los discentes desde el punto de vista de sus esquemas de aprendizaje. Con

el estudio se obtuvo informacion sobre las experiencias de los estudiantes,
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mediante su vision sobre cémo ocurre el aprendizaje, segun sus vivencias

durante el proceso ensefianza y aprendizaje de la gramatica espafiola.

Con el enfoque etnografico se observo la realidad de este proceso complejo para
comprenderlo mediante la reflexion objetiva, sin manipularla a la conveniencia
del investigador, a fin de entender la accidon humana desde la vision de los
actores investigados —patrones de comportamiento, contexto y logica, (Albert,
2007).

Por otro lado, el enfoque fenomenoldgico favorecid la comprensién de los
esquemas de aprendizaje, se pudo observar y analizar los cambios realizados
en la estructura de accion de los discentes, a partir de sus propias versiones y
concepciones sobre el conocimiento gramatical que aprendieron (conceptual,
procedimental y actitudinal). Es decir, se partié de las experiencias tanto de los
alumnos como del maestro, en tanto sus interacciones son las que generaron el

sentido de ese aprendizaje (Reynoso, 2008 y Gil-Flores, s.f).

Debido a que los enfoques epistemoldgicos responden al paradigma cientifico
interpretativo, en la presente investigacion se asumio el enfoque metodoldgico
cualitativo. De acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista (2010), con este el
investigador adquiere una comprension profunda de los fenémenos, porque
considera la perspectiva de los participantes en su contexto y ambiente natural.
Asi, en esta investigacion los estudiantes expresaron el sentido de su
experiencia de aprendizaje en la asignatura de Gramatica Espafiola |. De sus
interacciones —individuales y grupales— se extrajeron los fragmentos que
sirvieron para describir y darle sentido a los subesquemas de accién que
conforman los esquemas de aprendizaje que se captaron en el discurso, la

observacién y por video.

Otra razon, por la cual se asumid este enfogue metodolégico, fue que los
esquemas de accion se han estudiado, principalmente, en los campos de la
matematica y de las ciencias naturales, pero en la ensefianza del espafiol como

lengua materna, especialmente en la ensefianza y el aprendizaje de la
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gramatica, aun no se habia realizado ninguna investigacion en los niveles

educativos nicaragienses.

Por ello, esta investigacion, desde el punto de vista metodologico, es un estudio
de caso particular centrado en los estudiantes de Il afio de la modalidad
profesionalizacion de la carrera Lengua y Literatura Hispanicas de la Facultad de
Educacién e Idiomas. Se adopté este tipo de indagacién por la complejidad del
fenémeno en estudio, porque se describi6 de manera detallada los rasgos
caracteristicos, la formacién, el funcionamiento y fallas en los esquemas de

aprendizaje gramatical de estos:

El caso puede ser (...) un grupo de alumnos o un determinado movimiento
de profesionales que estudian alguna situacion. El caso es uno entre
muchos. En cualquier estudio dado, nos concentramos en ese uno.
Podemos pasar un dia o un afio analizando el caso, pero mientras
estamos concentrados en €l estamos realizando estudio de casos (Stake,
1998, p. 15).

El estudio de casos es uno de los modelos-tipo de investigacion en ciencias
sociales (Goetz y LeCompte, 1988), consiste en la descripcion y analisis
detallado de unidades sociales o entidades educativas Unicas. Su finalidad es la
compresion profunda de la realidad singular de uno o pocos casos de un
fendmeno: individuos, comunidades, grupos, aulas de clase, etc. Por ello, es
adecuado para la comprensiéon de un fendmeno de manera intensa en un tiempo

corto (Latorre, del Rincon y Arnal, 2003).

El tipo de estudio de casos que se realiz0 es de tipo instrumental, porque a partir
de este se buscaba idear una forma de modificar una situacion problematica
(Boggino y Rosekrans, 2004). Por tanto, la informacién que se recopild, se
analiz6 a la luz de una serie de dimensiones y categorias conceptuales (Latorre,
del Rincon y Arnal, 2003), que sirvieron de soporte a las teorias sobre los
esquemas de accion y su ampliacibn hacia nuevos conceptos como
subesquemas de accion conceptual-factual, linguistico, sociocultural y técnico-
procedimental. Ademas, esta sirvio de base para la creaciéon de un modelo de

ensefianza y aprendizaje de la gramatica que pretende mejorar la practica de la
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misma y por consiguiente de la lengua materna. Los planteamientos anteriores
que caracterizan al estudio de caso que se desarrollé tomaron en cuenta la
premisa de Stake (1994, 1995), en Gil-Flores (s.f.a) y Stake (1998) sobre la
oportunidad de aprender lo mas posible sobre el fendmeno en estudio. Estos

autores observan que la premisa anterior se facilita si:

e Se tiene facil acceso al caso.

e Hay una alta probabilidad de mezcla de personas, procesos, interacciones
relacionadas con el objeto de la investigacion.

e Se establece una buena relacion con los informantes.

e Elinvestigador no tiene obstaculos para desarrollar su protocolo de estudio.

e Se asegura la calidad y credibilidad de la investigacion.

4.3.Métodos tedricos o generales

En este trabajo, se emplearon dos métodos generales que condujeron a dar

respuesta a las preguntas de investigacion planteadas.

El método de Analisis, segun Rojas (1998) tiene el sentido de descomponer:
‘un todo en sus partes para estudiar en forma intensiva cada uno de los
elementos, asi como las relaciones entre si y con el todo; va de lo concreto a lo
abstracto (...) pueden vincularse diferentes procedimientos empiricos
(encuestas, observacion) y racionales (método comparativo), (pp.79-80). Esta
operacion mental-metodoldgica por lo regular procede primero de los datos
generales hacia la informacién que se refiere a los aspectos y relaciones que

involucran las hipotesis o preguntas de investigacion (Pérez, 1986).

El andlisis se empleo para darle objetividad al estudio. Intervino esencialmente
en el proceso de elaboracion y verificacion de las preguntas de investigacion
planteadas mediante la comparacién, contrastacion y triangulacién de los datos

recopilados con los elementos tedricos que sustentaron la investigacion.
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El método de Sintesis es el proceso inverso del analisis, porque con esta
operacion se reconstruye, se vuelve a integrar las partes del todo e implica llegar
a comprender la esencia del mismo, conocer sus aspectos y relaciones basicas
en una perspectiva de totalidad (Mufoz, 1998). “No hay sintesis sin analisis” (...)
va de lo abstracto a lo concreto, o sea, al reconstruirse el todo, permite una mayor

comprension de los elementos constituyentes”, (Rojas, 1998, pp.80-81).

A través de la sintesis se estructuré una gama de conocimientos que mostraron
la relacién existente entre las dimensiones, categorias y subcategorias del
estudio. Por tanto, los resultados permitieron validar a cada una de ellas, porque
estan presentes tanto en los objetivos como en las preguntas de investigacion, y
a la vez, organizar las conclusiones y proyectar las implicaciones futuras de la

indagacion.

Ambos métodos, como procesos mentales influyeron en la operacion de formular
las preguntas de investigacion. Estas, alentaron al investigador a buscar
respuestas entre la informacion que se obtuvo de la aplicaciéon de los
instrumentos y su analisis correspondiente. Por tanto, siguiendo a Leo6n y
Montero (2003) y Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) la pregunta de
investigacién considerada desde los métodos de analisis y sintesis fueron las

guias con las que el investigador:

e Obtuvo respuestas que no haya inferido desde el inicio del proceso de
investigacion.

e Respondié con evidencia empirica.

e Fue obligado a utilizar medios éticos de obtencién de informacion.

e Se aclaré y dejo6 en claro al informante y a los demas investigadores qué se
investigo.

e Aportd conocimientos novedosos a un campo de estudios.

4.4.Disefo de investigacion
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Como se ha expresado la presente investigacion por su aplicacion es de tipo
educativo, se basada en el paradigma interpretativo y los enfoques afines
interaccionismo simbdlico, etnografico y fenomenologico. Metodoldégicamente,
es de tipo cualitativo —aunque con algunas aplicaciones cuantitativas—y el mayor
volumen de datos se obtuvo del estudio instrumental de caso. Esto exigio la toma
de decisiones sobre cudl era el disefio de investigacion mas adecuado para

llevarlo a cabo. Balestrini (2006) expresa sobre este asunto lo siguiente:

(...) segun sea el problema objeto de estudio, el despliegue de la
investigacion se relacionard con una determinada estrategia de
investigacion. De tal manera, que el tipo de disefio de investigacion, el
muestreo, el tipo de instrumentos de recoleccion de informacién que se
definen, la forma de obtener los datos, analizar las variables e hipotesis
delimitadas, y todos aquellos aspectos inherentes al proceso investigativo
tendran ciertas especificidades en funcion del tipo de estudio de que se
trate (p.11).
A partir de los planteamientos anteriores, se puede afirmar que esta investigacion
de tipo interpretativo-cualitativo considero las ideas de Valles (2000), en cuanto
a que el disefio es omnipresente al inicio, durante y al final de todo el proceso de
indagacion. Cada etapa exige al investigador afrontar decisiones para la mejora
de este, porque disefiar es tomar decisiones. Por su parte, Echeverria (2005)
expresa que esa toma de decisiones debe centrarse en la focalizacién y la
delimitacién de la recoleccién de la informacién como parte del trabajo de campo,
el andlisis de esta mediante su reduccion y presentacion sintética y, la

verificacion de las conclusiones.

A continuacién, se presentan los momentos que siguio el disefio de este estudio,
con sus respectivas etapas y pasos o tareas. Se ha considerado tres etapas las
cuales ejercieron entre si la sinergia y la recursividad suficiente, en el sentido
gue para llevar a cabo cada tarea, en la medida que se avanzaba en la
investigacién, se tuvo que recurrir a estas para darle consistencia y validez a los

resultados.
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Cuadro N°9. Disefio de investigacion

Al inicio del estudio

Durante el estudio

Al final del estudio

Etapa de reflexiéon y
preparacion del proyecto

Etapa de entrada y
realizacion en el campo

Etapa de salida, anédlisis
final y escritura

Pasos o tareas:

1. Definicion del campo de
estudio.
2. Justificacion de la

investigacion.
3. Formulacion del problema.

4. Experiencia previa sobre el
tema y problema.

5. Objetivos del estudio.

6. Elaboracién del marco vy
fundamentacion tedrica.

7. Elaboracion  del marco
metodoldgico.

8. Seleccion de casos,
contexto, informantes,
fechas.

9. Elaboraciobn de sistema

categorial.

10.Seleccion de las estrategias
metodoldgicas.

11.Elaboracion de
instrumentos.

12.Relacioén con la teoria.

13.Validacion y pilotaje de

instrumentos.
14.Deteccibén de sesgos.

Pasos o tareas:

1. De gestion
(conversaciones
informales, cartas,

visitas, presentacion).
2. Ajustes al cronograma.

3. Ajustes a las técnicas e
instrumentos de recogida
de informacion.

4. Ejecucibn de campo:
aplicacion de técnicas e
instrumentos (prueba
diagndstica, cuestionario,
observaciones,
entrevistas).

5. Modificacién del sistema
categorial.

6. Modificaciones a los
protocolos de
observacion y de
entrevistas.

7. Archivo y analisis

preliminar.

4. Divulgacion

Pasos o tareas:

1. Finalizacién o]
interrupcién del campo:
momento y manera de
retirada del campo.

2. Andlisis intenso final.

3. Redaccion y del informe
final.

Fuente: Ampliado a partir de Valles (2000. p. 78).

4.4.1. Al inicio del estudio: etapa de reflexién y preparacion del proyecto

Este primer momento de pasos o tareas fue la base tedrica del estudio. Con esta,

se procedio a la elaboracion del marco metodologico, en el que plantearon los

escenarios que se enfrentaron, y a la vez, las acciones para eliminar en lo posible

lo segos que podian restar validez al estudio.
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4.4.1.1. Contextoy seleccién de casos.

En el presente estudio, el contexto o escenario macro fue la carrera Lengua y
Literatura Hispanicas, modalidad profesionalizacion del Plan 2013 en la Facultad
de Educacion e Idiomas, la cual se encuentra ubicada en el Recinto Universitario
Rubén Dario. Los grupos de profesionalizacién son numerosos y en su mayoria
estdn compuestos por estudiantes que trabajan y estudian. Sobre este ultimo
aspecto, se corrio el riesgo de que parte de estos se retiran de estudiar, situacion

que se constaté al final del semestre.

El escenario micro fue la asignatura Gramatica espafiola I, impartida en el Il
semestre de la carrera. En esta modalidad, en el afio académico 2015, existian
tres grupos de estudiantes, que llevaban la asignatura. La mayoria de ellos son
docentes de primaria y algunos de secundaria que ingresaron a la carrera via
convenio entre la Universidad y el Ministerio de Educacion, en el marco del plan
para la eliminacion del empirismo docente. De esta poblacién, se seleccion6 a

uno de los grupos de clase para la realizacién del estudio de casos*!.

4.4.1.2. Poblaciény muestra

Toda poblacion objeto de estudio presenta caracteristicas especificas que
influyen en las técnicas, instrumentos de recogida de informacion y datos que se
recopilan. La poblacién de un estudio de casos son todos aquellos afectados por
una serie de especificaciones (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1998), y la
muestra que se toma de la poblacion, igual que en otros enfoques investigativos,
depende de unas minimas condiciones (Sierra Bravo, 1984, citado por Sevillano,
Pascual y Bartolomé, 2007).

No obstante, en las muestras cualitativas establecer los participantes-actores

esté relacionado con el enfoque de esta seleccién, asi cuanto mas definida sea,

41 Se seleccioné solamente uno de los grupos por el tipo de modalidad de estudios, caracteristicas de los
estudiantes, el tiempo requerido para la investigacion en cuanto a la recopilacion, andlisis de datos y la falta
de recursos humanos y técnicos para poder abordar los tres grupos.
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la informacion serd mas valida. Este tipo de muestra es mas estructural que
estadistica, porque lo que busca es la saturacion simbdlica y discursiva de la

informacion relacionada con el tema bajo investigacion (Serbia, 2007).

Otras condiciones (Stake, 1998) que se deben cumplir y estdn directamente
relacionadas con el estudio de casos son:

o El objetivo principal del estudio es la particularizacion y no la generalizacion.

e Se toma un caso particular y se estudia a fondo para saber qué es y como
se desarrolla, en tanto fenémeno.

e Se destaca la unicidad, sin descuidar la diferenciacion de otros casos.

e Lafinalidad primera es la comprension.

Ante las condiciones anteriores, el tipo de muestreo que se utilizé para
determinar los sujetos que fueron sometidos a este estudio es el intencionado
por conveniencia o comprensible. Este consiste, segun McMillan y Schumacher
(2005) en: “seleccionar casos con abundante informacion para estudios
detallados (...) cuando alguien pretende entender algo sobre estos casos sin
necesitar generalizar sobre cada uno (...)” (p. 406). Por otro lado, Miles y
Huberman (1994), citados por Dario (2005), consideran que un muestreo es
intenso cuando se favorece el andlisis en profundidad del caso y es por
conveniencia cuando la seleccién de la muestra se realiza por la facilidad de

observarla.

De ahi que, para el estudio fue seleccionado el grupo B de la carrera en cuetion.
Los integrantes tenian las siguientes caracteristicas: cursaban el lll semestre en
la carrera Lengua y Literatura Hispanicas, eran estudiantes tipicos del grupo de
clase (no llegaban a sacar la clase), estaban inscritos en la asignatura Graméatica

Espafiola | de la modalidad Profesionalizacion.

Segun las caracteristicas sexo y edad, en el siguiente cuadro se pueden

observar que: en su mayoria (88%) eran del sexo femenino, el 69% estaba
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comprendido entre los rangos de edades 17 a 24 afios y 25 a 32 afios, lo cual

indicé que eran una poblacién de estudiantes jovenes.

Cuadro N°10. Sexo y Edades de la poblacién objeto de estudios
Sexo y edades de los estudiantes

Sexo del encuestado

Masculino

13%

Femenino

88%

Total

100%

Edades

De 17 a 24 afos

38%

De 25 a 32 afios

31%

De 33 amas

31%

Total

100%

Fuente: Datos obtenidos con la aplicacién del Cuestionario para la Exploracion de Presaberes
Gramaticales de Estudiantes (CE-EPG)

Sobre la procedencia se puede destacar que la mayoria (69%) eran estudiantes
del departamento de Managua y el 31% de otros dapartamentos. Un 63% vivian

en zonas urbanas y el 31% en zonas rurales de los mismos. El 83% estudio la

secundaria en colegios publicos y solo el 17% en colegios privados.

Cuadro N°11. Procedencia de la poblacion objeto de estudios

Procedencia de los estudiantes

Departamento de procedencia

Boaco

13%

Granada

9%

Managua

69%

Masaya

9%

Total

100%

Procedencia del estudiante

Urbano

63%

Rural

38%

Total

100%

Colegio donde se gradud

Privado

17%

Publico

83%

Total

100%

Fuente: Datos obtenidos con la aplicacién del Cuestionario para la Exploracion de Presaberes
Gramaticales de Estudiantes (CE-EPG)

Sobre el nivel en que imparten clases destaca que el 50% era docente en
primaria, 6% de secundaria y el 3% de los dos niveles. Por otro lado, el 41% de
los estudiantes no impartian clases en ninguno de los niveles, por ser

funcionarios del (MINED) Ministerio de Educacion: directores o técnicos.
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Cuadro N°12. Nivel en el que imparte clase la poblacion objeto de estudios

Nivel en el que imparte clases
Primaria 50%
Secundaria 6%
No imparte 41%
Primaria y secundaria 3%
Total 100%

Fuente: Datos obtenidos con la aplicacion del Cuestionario para la Exploracién de Presaberes
Gramaticales de Estudiantes (CE-EPG)

El docente que impartio la asignatura Gramatica Espafiola | en la modalidad de
profesionalizacion tenia 28 afios de experiencia docente —en el momento del
estudio— es Master en Filologia Hispanoamericana en la especialidad de
Linglistica, domina diferentes enfoques gramaticales y metodolégicos. En la
actualidad se encuentra gozando de su jubilacion.

Se debe destacar que, segun la asistencia oficial, el grupo B de la asignatura
Gramética Espafiola | estaba conformado por 50 estudiantes. Sin embargo, el
estudio inicié con 32 discentes presentes el primer dia de clases. Es decir, desde
el primer dia no se integraron de manera regular 18 estudiantes, situacion que
continuo a lo largo de las 15 semanas de observacion. Al final, en la retirada del

campo se constatd que solo estaban presentes 27 estudiantes de los 50.

En consecuencia, el grupo seleccionado fue inestable para el andlisis de todos
los integrantes. Por ello, considerando la inconsistencia en la asistencia a clases,
la facilidad de observacion, el volumen de datos recabados y la necesidad de
favorecer el analisis en profundidad del caso, se tuvo que reducir la muestra
mayor en submuestras, que ofrecieran suficiente varibilidad de informacién. Es
decir, en cada sesion se seleccionaron los enunciados esquematicos y aquellas
evidencias que permitieron hacer el andlisis en profundidad y obtener

conclusiones validas sobre los sistemas esquematicos de aprendizaje.
Los discentes se observaron durante 15 sesiones de clase de 90 minutos —primer

semestre completo para esta modalidad— del afio académico 2015, para describir

como se formaban y funcionanban con sus respectivas fallas, los esquemas de
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aprendizaje gramatical. Ademéas de los educandos, se observo la participacion

del docente que impartio la asignatura.

4.4.1.3. Unidades de analisis

Las unidades de analisis fueron los esquemas de aprendizaje de los estudiantes
(formacion, funcionamiento y fallas o errores) los cuales se obtuvieron a partir
del analisis de los cuatro subesquemas propuestos en el planteamiento tedrico:

conceptual-factual, linguistico, sociocultural y técnico-procedimental.
4.4.1.4. Sistema de categorias de andlisis

El sistema categorial se convirtié en una técnica e instrumento de investigacion,
porque sirvid de puente entre la teoria adoptada en el marco tedrico y la
metodologia concebida para fundamentarla con evidencias obtenidas de la

realidad en estudio.

Sin embargo, se debe tener claro que las categorias de un sistema cualquiera
son partes del todo y no el todo. Por ello, desde la logica policontextural la
categoria es un componente mas de la realidad compuesta por: el sujeto +
categoria + objeto + diferencia (Salatino, 2009). El Gltimo componente representa
no solo la diferencia entre las percepciones de los sujetos, sino las diferencias

gue ofrece, al observador-investigador, una realidad dinamica y cambiante.

Todo sistema categorial, por consiguiente, tiene sus implicaciones para cualquier
investigacién, porgue no es independiente ni escapa a la realidad a la que

permite acercarse. Kacero (2009) menciona las siguientes:

e Las categorias tienen que nombrarse y definirse, con sus consiguientes
dificultades linguistico-semanticas, porque son criterios relacionados con la
experiencia del investigador.

¢ Fijan significados, son producto de una elecciébn conceptual cargada de

juicios, valores, interrogantes y preferencias del investigador.
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e Son parametros, construcciones, herramientas que se toman como
referencia y se deben ubicar en el contexto en que se usaran para cobrar
validez.

e Son reglas que orientan la accion, pero limitan el modo de ver el mundo. Por
ello, son exclusivas y excluyentes, porque fijan el foco de atencién en unos

aspectos, por considerarlos mas relevantes.

Siguiendo a Martinez (2013), un sistema categorial es basico para los estudios
cualitativos, porque no existe ninguna realidad objeto de estudio, Unica. De ahi
gue fue necesario construir una pauta, que soportara las evidencias relevantes
gue dieron base empirica a los objetivos de la indagacion. Por tanto, elaborar un
sistema de este tipo fue un proceso que implico6 dos subprocesos

complementarios: conceptualizacion y categorizacion.

La conceptualizcién se orientd a determinar los aspectos relevantes de una
situacion dada, su organizacion sistémica y su sentido intrinseco, lo que permitié
valorar la pertinencia de esta categorizacion para la prevision de los
acontecimientos en los que se aplicé. La categorizacion favorecié la adaptacion
de la metodologia a un nimero determinado de situaciones, que fueron parte de

la realidad y se debian describir considerando el sistema de distinciones.

Este sistema considera que estas construcciones a priori se basan en la
existencia de esquemas categoriales disponibles en la mente humana formados
por categorias o conceptos sobre los que es posible realizar inferencias teniendo
0 no teorias 0 modelos implicitos (Boyer, 1993, Dougherty, 1985 en Duranti,
2000). De esta forma, ambos procesos ayudaron a filtrar lo relevante de la
informacion contenida en las secuencias x de los eventos en las diferentes
situaciones, en tanto fueron procesadas a partir de la plantilla-filtro de las

categorias.
La informacion que se obtuvo fue evaluada mediante el criterio de exhaustividad

relacional, porque este permitié observar la funcionalidad y la relacidén entre los

diferentes elementos categorizados y entre categorias (Anguera, 1986; Martinez,
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2013), a diferentes escalas, es decir: la funcionalidad entre los componentes del
sistema, entre los objetivos del estudio y, entre los componentes del sistema y
los objetivos del estudio. Esto fue posible, porque el sistema categorial es una
entidad cambiante que se conecta de manera dinamica —en los diferentes
momentos de la investigacion— con todos los componentes de la investigacion,
influye decididamente en la elaboracion y validacion de los instrumentos de
recopilacion de la informacion y en el andlisis intensivo de esta, atendiendo a los
criterios de: verdad, aplicabilidad, consistencia, neutralidad, credibilidad,
auditabilidad y transferibilidad (Gubay Lincoln, 1981;Lincoln y Guba, 1985).

A continuacion, se presenta la matriz de categorias (sistema categorial). Su
organizacién y jerarquizacion respondieron a un sistema de analisis —se recabd
y describid informacién desde una metodologia cualitativa— que favorecié la
comprension y explicacion del estado de formacion de los esquemas de

aprendizaje gramatical de los discentes y sus dificultades.

La estructura del sistema se estructurd a partir de los objetivos del estudio y su
relacion con las dimensiones, categorias, subcategorias, informantes e
instrumentos técnicos. Por ello, se correspondié con las tres etapas de
recopilacion de la informacion que se desarrollaron: Subfase A, entrevista a
profundidad con el docente (CUALITATIVA), Subfase B, Diagnéstico
(CUANTITATIVO-CUALITATIVO) y Subfase C, Estudio de casos
(CUALITATIVA). En la matriz, aparecen codigos que se corresponden con los
instrumentos utilizados (ver anexos N°2 y N°5): ED1: Entrevista inicial a docente
de la asignatura, ED2: Entrevista final a docente de la asignatura, EE: Entrevista

a estudiantes, CT: Cuestionario.
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Cuadro N° 13

. Matriz general de categorias de analisis

Objetivos de Dimension Definicion Categoria Definicion Subcategorias Informantes/Instrument | Muestra/lnstrument
investigacion o0 técnico o0 técnico
cualitativo/subfase cuantitativo/
subfase
Determinar el Es la Es un | Situaciones de | Docente, Cuestionario de | Todo el grupo aula,
estado de los | Esquemas de | organizacion Subesquema | microsistema aprendizaje preguntas abiertas. | cuestionario subfase
esquemas  de | aprendizaje invariante de la | conceptual- semantico que se subfase A y subfase C | B, Diagnostico
aprendizaje de conducta para | factual estructura a partir | Teorias entrevista a profundidad | (CUANTITATIVO).
los estudiantes una clase de de: a) la | gramaticales con el docente
antes de situaciones informacién que se (CUALITATIVA): CT: 9.2,10.1 - 10.16,
someterse a la dada. También transduce del | Conceptos en 11.1,131-13.7
ensefianza en la es una mundo real, b) las | accion ED::1,7,8,11
asignatura totalidad invariantes ED2: 3,7, 10
Gramética dindmica operatorias Teoremas en | EE: 4,8
Espafiola | de la organizadora (conceptos en | accion
carrera Lengua y de la accién accion y teoremas Todo el grupo aula,
Literatura del sujeto para en accion), y ¢) las | Reglas en accion | Prueba diagnéstica,
Hispanicas. una clase de situaciones en las Subfase B, Diagndstico
situaciones que se forma el (CUALITATIVO).
especificas. sentido. Estudiantes, entrevista en
Es un | Sustantivos profundidad 4
Subesquema | microsistema deverbales de | seleccionados),
linglistico morfosintactico accion y efecto observacion directa 'y
gue se estructura a filmacién (todos fueron | CT:10.1-10.16,11.1
partir de: a) la | Verbosde accion | seleccionados para | —11.10
informacién que se | Verbos de | estudio de caso),
transduce del | estado cuadernos de clase (todos
mundo real, b) las fueron seleccionados).
categorias Enunciados Subfase C, Estudio de
gramaticales y c) | esquematicos casos (CUALITATIVA).
las relaciones ED1: 4,8
sintacticas ED2: 3, 10
permitidas por el EE: 4
mismo esquema.
Es un | Normas de
Subesquema | microsistema accion
sociocultural ideoldgico, que
conforma la base | Creencias sobre
de las | la gramética
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representaciones y
el entendimiento
social. Se
estructura a partir
de: a) la
informacioén que se

transduce del
mundo real, b) las
normas de acciony
¢) los sistemas de

Orientaciones e

creencias. instrucciones
Subesquema | Es un | Orientaciones e
técnico microsistema instrucciones

procedimenta
I

pragmatico, que se
estructura a partir

EDi1: 3

ED2: 9, 10

EE: 1

ED:: 5, 8, 9, 10, 12
ED2: 1,4,5,6,8,9,10
EE:. 2,5,6,7,9

CT: 9.1 - 9.13, 121,
12.3,12.4

CT:11.1-11.10,12.1
12.6,13.113.7

de: a) la | Estrategias
informacién que se
transduce del
mundo real, b) las | Técnicas
variables
culturales del
saber hacery c) los
sistemas de
procedimientos.
Analizar los | Estructuracion Proceso que | Asimilacion Proceso en que | -Elementos
cambios que han | del esquema de | ocurre en todo esquema | exteriores
tenido los | aprendizaje diferentes tiende a | incorporados y
esquemas  de estadios y de alimentarse, es | compatibles con | Estudiantes, entrevista en
aprendizaje de acuerdo con decir, a incorporar | la naturaleza del | profundidad, observacion

los estudiantes

durante la
ensefanza en la
asignatura
Gramatica

Espafiola | de la

las diferentes
situaciones en
que se haya
formado y se
emplee.

los elementos
exteriores a él y
compatibles con su

naturaleza (...)
[considera] como
necesaria una

esgquema

-Elementos
exteriores no
incorporados e
incompatibles

directa y filmacion,
cuadernos de clase.
subfase C, Estudio de
casos (CUALITATIVA)
ED:: 6, 12, 13

ED2: 2,9, 10
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carrera Lenguay
Literatura
Hispanicas a
partir de los
subesquemas
conceptuales-
factuales,
linguisticos,
socioculturales y
técnico-
procedimentales

Verificar si los
cambios en los
esquemas  de
aprendizaje de
los estudiantes

les permiten
resolver las
nuevas

situaciones de
aprendizaje
propuestas en la
asignatura
Gramética
Espafiola I.

Funcionamient
o del esquema
de aprendizaje

Caracteristicas
de los
esquemas de
aprendizaje

Accion
conjunta de los
cuatro
subesquemas
de accion.

Cualidades
que tiene un
esquema de
aprendizaje y
se manifiestan
de acuerdo
con la
estructura y
funcionamient
0 que este
tenga.

actividad del
sujeto, pero no
implica por si

mismo la
construccién de
novedades.

con la naturaleza
del esquema

Acomodacién

Proceso en que
todo esquema de
asimilacion se
encuentra obligado
a adaptarse a los
elementos que
asimila, es decir, a
modificarse en
funcion de sus
particularidades,
pero sin perder por
ello su continuidad
(y por lo tanto su
cerramiento en
cuanto ciclo de
procesos
interdependientes)
, ni sus anteriores
poderes de
asimilacion.

-Acomodacién
completa a los
elementos
asimilados
-Falta
acomodaciéon a
los elementos
asimilados

-No
acomodacion a
los elementos
asimilados y
pierde su poder
de asimilacién

Equilibracion

Estado en el cual
se encuentra un
esquema de
aprendizaje  una
vez han ocurrido
los procesos de
asimilacion y
acomodacion.

-Subesquemas
funcionando
unificados

-Subesquemas
funcionando a
medias

EE: 3,10
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Estado -Ningun
esquematico, en el | subesquema
que todos los | unificado
subesquemas de
accion  funcionan
unificados.
Capacidad Estado de un | -Nuevas
para el | esquema para | situaciones de
aprendizaje iniciar de nuevo los | aprendizaje
procesos de | -Similares
asimilacion, situaciones  de

acomodacion y
equilibracion  en
diferentes
situaciones de
aprendizaje.

aprendizaje
-Situaciones de
aprendizaje
antiguas

Describir las
dificultades
detectadas en el
funcionamiento
de los esquemas
de aprendizaje
de los
estudiantes, en
la asignatura
Gramatica | de la
carrera Lenguay
Literatura
Hispanicas,
considerando los
subesquemas
conceptuales-
factuales,
linguisticos,

Fallas en
esquema
aprendizaje

el
de

Son errores en
la
estructuracion
y
funcionamient
0 de los
esquemas de
aprendizaje.

Se producen
en los
procesos de
asimilacion,

acomodacion y
equilibracién

de los
componentes
del sistema, es

Conceptuales | Desconocimiento Desconocimient
del significado y | o del concepto
maneras de | -Conocimiento
emplear los | del concepto
conceptos. pero no su

significado
-Empleo
inadecuado de
conceptos en la
situacién de
aprendizaje

Metacodigo Cédigo particular | -Codigo muy

lingliistico y | de la asignatura | técnico

su empleo Gramatica -Codigo no se

Espafiola | y el uso
que los discentes
le dan.

logra ajustar a
los presaberes
de los
estudiantes.

Estudiantes, entrevista en
profundidad, observacion
directa y filmacion,
cuadernos de clase.
subfase C, Estudio de
casos (CUALITATIVA)
EDi: 13

ED2: 9, 10

EE: 10, 11

CT:9.2,10.1-10.6

CT: 10.1 -10.6, 11.1
-11.10
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socioculturales y
técnico-
procedimentales

Verificar si los
cambios en los
esquemas  de
aprendizaje de
los estudiantes

les permiten
resolver las
nuevas

situaciones de
aprendizaje
propuestas en la
asignatura
Gramatica
Espafiola I.

decir, en los
subesquemas
de accion:
conceptual-
factual,
linglistico,
sociocultural 'y
técnico-
procedimental.

Normas
accion

Creencias
sobre
gramética

de

la

Microesquemas:
prescripciones,
permisos, ordenes,
hébitos
(costumbres) y
directrices técnicas
que regulan la
conducta y el
comportamiento
de un individuo o

grupos de
individuos en
situaciones
similares 0
recurrentes

Microesquema
(una unidad de
informacién y de
procesamiento),
un producto real o

irreal del
pensamiento y de
la interaccion

sociocultural
acerca de: las
personas, los
objetos fisicos y
ficticios,
propiedades,
hechos, acciones o
situaciones del
mundo externo,
suefios, objetivos,
teorias, hipotesis y
mundos posibles.

-Normas de
accion adecuada
o inadecuada.

-Creencias
positivas o]
negativas sobre
la graméatica

CT:9.1-9.13,13.1 -
13.7

CT: 12.1, 12.2, 12.3,
12.4,13.1-13.7
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Asimilacion 'y
acomodacion

a las
orientaciones
e

instrucciones
y de las
estrategias y
técnicas.

Comprensién  del
lenguaje, la
estructura,
momentos 0 pasos
légicos para su
desarrollo.

-Orientaciones e
instrucciones
con lenguaje
muy técnico
-Orientaciones e
instrucciones
comunicadas de
manera confusa
-Orientaciones e
instrucciones sin
relacion con el
conocimiento de
los estudiantes.
-Estructuras de
las estrategias y
técnicas muy

complejas.
-Estrategias vy
técnicas con
momentos o
pasos poco
I6gicos
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4.4.1.5. Técnicas de recogida de informacion

Construir instrumentos de recoleccion de informacion a partir del sistema de
categorias para este estudio, comprendié tres momentos: la indagacion tedrica,
la construccion del sistema categorial y la construccion misma de los
instrumentos. El dltimo momento se realiz6 en concordancia con Bernal (2006),
en cuanto al criterio de la no autosuficiencia de enfoques metodologicos e
instrumental, para comprender la realidad. Por ello, y debido a que el tema a
investigar requeria de la descripcion minuciosa y objetiva de subesquemas de
accion para comprender los esquemas de aprendizaje, fue necesario: elaborar
un cuestionario cuantitativo para tener un conocimiento previo del estado de
desarrollo de los esquemas de aprendizaje, cuestionarios de preguntas abiertas
para obtener informacién sobre el proceso de desarrollo y funcionamiento de los
mismos, guias de analisis del discurso que vehicula la accidon (contenido)

realizada por los sujetos en su contexto natural.

Todos los instrumentos elaborados contienen los elementos de cada
subcategoria, categoria y dimensién, lo que permiti6 la comprension del
fendbmeno en estudio. Por tanto, con el sistema categorial se realizo la seleccion
y elaboracién adecuada de instrumentos —que registraran datos observables que
representan realmente sus dimensiones— y su validacion, aplicacion, y el
procesamiento de la informacion (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1991, 1998,
2006 y 2010), generando para el investigador la complementacién necesaria no
solo en los procedimientos de analisis, sino en la organizacion de los datos

obtenidos.

Por ello, el sistema categorial fue el eje que guid, ordené y garantizd que el
estudio fuera confiable, valido y aprovechable para otras investigaciones en el
campo de la didactica de la lengua materna. Sin embargo, por ser un primer
acercamiento al tema en estudio se tuvo claro que una vez aplicados los
instrumentos este sistema podia cambiar, porque en la mayoria de los casos la
realidad no coincide exactamente con el conocimiento a priori que se pueda tener

de los esquemas de aprendizaje de los estudiantes.
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Las técnicas de recogida de datos son los instrumentos técnicos que se utilizaron
para registrar adecuadamente (Bisquerra, 1989), los datos, las evidencias que
representan los conceptos que el investigador tiene en mente: frecuencias,
porcentajes, significado de las categorias linguisticas de las expresiones propias
de los sujetos involucrados, practicas o actividades continuas desarrolladas por
los individuos, etc (Gomez, 2009).

Para la recopilacion de la informacion, se seleccionaron las técnicas que
permitieron tener diferentes acercamientos al objeto de estudio. Estas
respondieron a los objetivos propuestos y favorecieron la obtenciéon de una
informacion valida. La seleccidn se realizd una vez se hizo una indagacion
exhaustiva de las teorias y conocer mejor la complejidad del problema en
estudio. El orden de aplicacién de las técnicas fue: entrevista semiestructurada
en profundidad, cuestionario, prueba diagnéstica, observacién directa no
estructurada, la libreta de notas de campo, el cuaderno de clase, video y

grabaciones.

44.15.1. Elcuestionario

El cuestionario es un conjunto de interrogantes disefiadas para generar los datos
necesarios sobre una 0 mas variables que se van a medir, y asi alcanzar los
objetivos del proyecto de investigacion. Este instrumento, ademas de
estandarizar, unifica el proceso de recoleccion de datos (Bernal, 2006; Zacarias,
2001; McMillan y Schumacher 2005 y Ledn y Montero, 2003).

En un cuestionario, es habitual incluir preguntas abiertas y cerradas. Sobre las
dltimas, a las que también se llama fijas o de eleccion forzada, obligan al sujeto
a seleccionar una respuesta previamente establecida. Cuando en este se
incluyen preguntas semiabiertas el propdsito principal es que el entrevistado
tenga cierta libertad para contestar, sin sentirse obligado completamente a
seleccionar una respuesta sugerida o elaborada con anterioridad (McKernan,

2001). La principal ventaja de este tipo de instrumento es que se puede recoger
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informacion amplia y exacta, posibilitando mayor nivel de comparacién. En
cuanto a las desventajas, se sefialan las restricciones en las respuestas de
aguellas interrogantes de tipo cerrado y la dificultad de codificacion, exposicion
a mayores errores y demanda de tiempo para el encuestado con las preguntas
abiertas (Mendicoa, 2003).

Algunas ideas que ayudaron para la elaboracion del cuestionario y favorecieron
en alguna manera la eliminacion de sesgos en este, son las planteadas por Leén

y Montero (2003), respecto a tres recomendaciones:

e Recomendaciones formales: no excederse en el niumero de items ni ser
redundante en los temas, presentar las preguntas en bloques, numeradas,
de lo facil a lo dificil, pensar en la menor capacidad de comprension
necesaria para cada una, motivacion desde el encabezado mediante
alusiones sobre su inapreciable aporte.

e Recomendaciones sobre el sentido, el lenguaje y la sintaxis: preguntarse si
es necesaria la interrogante, es suficientemente concreta, pregunta una sola
tematica, el encuestado sabe la respuesta y es sincero. Ademas, es preciso
considerar si todos entenderan la pregunta, porque el lenguaje se adecua
tanto a los encuestados de mayor formacion como a los de menor, si hay un
sesgo que induzca una determinada respuesta, la redaccion es directa y
afirmativa.

e Recomendaciones sobre la ubicacién de la interrogante dentro de la
secuencia: la respuesta puede ser influida por pregunta anteriores,
corresponde al eje tematico, se ubica siguiendo el criterio de jerarquia por
dificultad.

Los presupuestos anteriores ayudaron a prevenir, al menos para esta parte del
estudio, los sesgos en la recopilacion de la informacion y su procesamiento. Por
ello Arribas (2004), expresa que el disefio adecuado del instrumento permite
controlar: a) el error de tendencia central, es decir, la tendencia a contestar solo
las preguntas que se consideran importantes, b) el error de deseabilidad social,

cuando se responde lo que se cree socialmente aceptable, c) el sesgo de
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aprendizaje o de proximidad, cuando se contesta una pregunta de manera similar
a otra anterior, y d) el error I6gico, cuando el encuestado tiende a considerar que

todos los items relacionados merecen la misma puntuacion.

Todos estos tipos de errores son comunes en los procesos de investigacion, de
ahi que, fue de interés superarlos para obtener una informacion fidedigna de
parte de los estudiantes. Por tanto, la validacion de contenido por un panel de
conocedores de la tematica fue el primer paso para darle fiabilidad a esta

investigacion.

La primera version del cuestionario (ver anexo N°1) contenia preguntas cerradas
y semiabiertas. Estas se relacionaban con variables nominales (sexo,
procedencia, estado de aprobacion, pertenencia al grupo, colegio donde se
bachilleré, nivel en el que imparte clases), variables cuantitativas continuas (edad
y el promedio de aprobacion), y variables nominales dicotomicas y politdmicas

sobre los conocimientos previos.

El instrumento (ver anexo N°1) constaba de 60 preguntas agrupadas en dos
grandes bloques: el bloque A, lo conforman los datos generales del encuestado
(9 items) y el bloque B denominado presaberes. Este ultimo estaba estructurado
en cinco ejes tematicos: Creencias sobre la gramética y las acciones que han
realizado cuando se ha estudiado esta materia (13 items), Conocimientos
tedricos y metalingiisticos (16 items), Conocimientos procedimentales (9 items),
Conocimientos Técnicos (6 items) y Situaciones de aprendizaje (7 items). El
primero y el ultimo de los ejes tematicos se midié con la escala de respuesta (si
0 no), el segundo, el tercero y el cuarto a través de la escala de respuesta likert
(mucho, poco, nada).

4.4.15.1.1. Validaciony pilotaje del cuestionario

Validar un instrumento de investigacion equivale a considerar la confiabilidad con

la que mide el conocimiento y la validez del conocimiento que se obtiene. Estas
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son dos cualidades indispensables para darle valor cientifico a las técnicas que
buscan un grado de medida cuantitativa.

La fiabilidad se refiere al grado de exactitud o precision en la medicion, es decir,
con esta se busca dar seguridad y consistencia a los instrumentos de medicién
(Jay y Swerdlik, 2006). Siguiendo a Bell (2002) y a Martinez (2013), la medicién
gue se hace con un instrumento determinado es fiable, cuando al aplicarlo
reiteradamente a un individuo o grupo, es evidente, que se producen los mismos
o parecidos resultados (Ander-Egg, 1995). Por otro lado, la fiabilidad se entiende
como el indice de precision de una prueba en relacién con lo que intenta medir,
por ello indican que valora la exactitud, precision y estabilidad con que evalla
las caracteristicas, el area o los fines para los cuales fue elaborada, por tanto
confiere coherencia y validez a los resultados obtenidos (Beltrdn y Rodriguez,
2004).

La validez esta relacionada con el grado en que un instrumento mide la o las
variables en estudio. La complejidad de este dependen del tipo de variables que
se quiere medir, de ahi que las variables o categorias sociales sean las mas
complejas de hacerlo (Martinez, 2013). Bisquerra (1987); Ander-Egg (1995);
Crewswell (2002); Beltran y Rodriguez (2004) y Samaja (2004) refieren que a los
instrumentos se pueden medir con diferentes tipos de validez: de contenido, de
constructo, predictiva, concurrente, instructiva, aparente, pragmatica, empirica y

operativa.

El cuestionario que se aplico en este estudio se valor6 mediante la validez de
contenido, la que por ldgica tedrica es una validez de constructo, en tanto y en
cuanto, toda validacion tiene como meta final la comprensién y explicacion del
constructo que se pretende medir (Cronbach, 1984, citado por Martinez, 2013).
Por consiguiente, con la validez de contenido se: “determina el grado en que los
items son muestra representativa de todo el contenido a medir”, (Bisquerra,
1989). Sin embargo, se maneja mejor el proposito de la validez de contenido

cuando se comprende que esta se refiere a las respuestas del sujeto mas que a
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las preguntas mismas del instrumento. Esto, le dice al investigador que con la
estimacion de la validez de contenido, se debe tener presente no solo el
contenido de las preguntas, sino también el posible proceso empleado por el

sujeto para llegar a su respuesta (Lennon, 1956, en Martinez, 2013).

Asi, con este tipo de validacion se comprueba que el contenido de la técnica
empleada, comprende una muestra caracteristica del universo posible de
aspectos por evaluar con ella (Femandez-Ballesteros, 1992): en este trabajo
investigativo, los conocimientos gramaticales previos del grupo-aula de Il afio de

Lengua y Literatura Hispanicas.

Con la medicion de la fiabilidad y validez del cuestionario, se buscé darle
consistencia y confiabilidad a los resultados del estudio. Un investigador siempre
debe tener en cuenta que existen factores, cientificamente comprobados, que
afectan la confiabilidad y la validez de los instrumentos de medicion. Bernal

(2006) considera ocho aspectos que pueden afectarlos:

e Laimprovisacion, basada en la creencia de que una herramienta de medicién
solo es un grupo de preguntas, que no requieren de cuidado y criterios de
elaboracion y revision.

e [Falta de adaptacién cuidadosa de instrumentos utilizados en otros contextos
cientificos o geogréficos al contexto objeto de estudio.

¢ Inadecuacion del instrumento a la poblacion objeto de estudio provocada por:
lenguaje inapropiado a la edad, reconocimiento, capacidad de respuesta,
nivel de ocupacion y la motivacion para responder.

e Sijtuacion en la que se aplica el instrumento.

e Instrucciones confusas.

e Desconocimiento del instrumento y falta de empatia del aplicador.

e Error en la muestra a la que se aplica.

e Errores en las respuestas de los informantes: no entiende la pregunta,

desconocimiento de lo que se pregunta, indisposicion a contestar la
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pregunta, la redaccion de la pregunta o la situacion en que se formula genera

sesgos en la respuesta.

Una vez planteadas las ventajas y obstaculos de la validacion, con este paso se
buscé obtener la validez del cuestionario. Este proceso se realizé en dos
subfases: la validacion por panel de expertos y la validacion por grupo control o

pilotaje.

e Validacién por panel de expertos

La evaluacion por panel de experto es una fase obligatoria para darle validez al
cuestionario elaborado. Se constituye por un grupo de personas a las que se
solicita su opinion profesional hacia un objeto, un instrumento, un material de
ensefianza, o su opinién respecto a un aspecto concreto (Cabero y Llorente,
2013; Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Este tipo de validacion tiene una serie de ventajas para el investigador, quien:
obtiene calidad tedrica en las respuestas de los expertos que evaluan el
instrumento, la ejecuta sin mayores obstaculos técnicos y de personal, pueden
usar diferentes estrategias para la recopilacion de datos, determina el
conocimiento sobre contenidos dificiles, complejos, novedosos o poco
estudiados, obtiene seguridad en la comprension sobre el tema sometido a
estudio, dada la concurrencia de diferentes tipos de expertos (Cabero, 2001;
Lanoy y Procaccia, 2001;Barroso y Cabero, 2010).

El juicio de expertos se pone en funcionamiento mediante técnicas muy poco
estructuradas o aquellas que implican un alto nivel de formalizacién. Las mas
empleadas son: agregacion individual de los expertos que vierten informacion de
manera individual, sin que se encuentren en contacto; método Delphi, con el
cual, también, se obtiene la opinién de los especialista de forma individual y
anonima, a quienes se devuelve el instrumento completo para su revision y
acuerdo, una leve dispersion de sus respuestas permite afirmar que se ha

llegado a consenso; técnica grupal nominal, con esta los expertos aportan
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informacion en dos momentos —de manera individual y después de forma grupal
donde se encuentran— para alcanzar un acuerdo y el método de consenso, con
el cual en grupo y en conjunto los expertos llegan a un acuerdo (Cortés e Iglesias,
2004; Cabero y Llorente, 2013).

La técnica de validacion del cuestionario que se aplicé para la obtencién de los
conocimientos previos fue la agregacion individual de los expertos. Con esta se
obtuvo una valoracion real, individual, sin influencias y respetando el anonimato
entre los expertos. De manera general, (Cabero y Llorente, 2013) la aplicacién
del juicio de expertos se desarrolla a través de las siguientes etapas:

e Determinacion del proceso de seleccion de los expertos.
e Seleccién definitiva de los expertos.
e Realizacién de la seccion evaluativa del fenémeno u objeto.

e Obtencién de conclusiones.

Durante la seccion evaluativa del fendmeno en estudio, siguiendo a Corral

(2009), se procede de la siguiente manera:

e Cada experto deberé recibir informacion escrita suficiente sobre los objetivos
de la prueba, conceptualizacion del universo de contenido, tabla de
especificaciones o de operacionalizacion de las variables del estudio.

e Cada experto debera recibir una hoja para hacer su validacion de las
dimensiones sujetas a evaluacion.

e Los expertos seleccionados juzgaran de manera independiente la relevancia
y congruencia de los reactivos con el contenido tedrico, la claridad en la
redaccion y el sesgo o tendenciosidad en la formulacion de los items, es
decir, si sugieren o0 no una respuesta.

¢ Una vez finalizada la validacion, se recogen y analizan los instrumentos.

Por tanto, el contenido del cuestionario tiene validez una vez que el juicio de los

expertos en la materia estudiada ha valorado los items de la prueba y acuerdan
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que estefunciona como una medida de la habilidad o del conocimiento que se
pretende obtener. De ahi que, un test de valoracion del contenido mejora: cuando
se planifica cuidadosamente, se tiene claridad de lo que se mide, se cubre un
nivel apropiado de tareas (estimulos y situaciones), se ha considerado la clase
de respuesta que el encuestado registra y las instrucciones que informan al

sujeto de lo que tiene que hacer (Cronbach, 1998).

El grupo de expertos fue conformado por especialistas experimentados en
investigacion en las siguientes areas: gramatica, didactica de la lengua materna,
psicologia de los aprendizajes, linguistica y en estadistica. La seleccion de cada
uno de ellos se realiz6 considerando los siguientes criterios: campo de formacién
(linguistica, gramatica, didactica de la lengua materna, psicologia de los
aprendizajes y evaluacion de impacto, experiencia en el campo en que se
desempefian (entre 10 y 34 afios); conocimiento directo de la probleméatica
planteada en esta investigacion (docentes universitarios y un evaluador de
impacto); experiencia en investigacion (todos tienen tradicién y en la actualidad
desarrollan estudios en sus campos); experiencia en elaboracion y validacién de
instrumentos, honestidad en su proceder profesional y personal (Las
caracteristicas del panel de experto conformado se registraron en el anexo
N°3.1).

Estos aspectos que caracterizaron a los especialistas seleccionados, coinciden
con los sugeridos por (Abdolhammadi Shanteau, 1992; Brill y otros, 2006; Garcia
y Fernandez, 2008; en Martinez, 2013): experiencia y vinculacién del informante
con el problema estudiado, experiencia profesional, pericia, adaptabilidad,

cualidades personales o confianza para incluirlos en la validacion.

El proceso inicid con el contacto via telefénica para entrevistarlos de manera
independiente. Se les explicd los objetivos de la investigacion y se les solicitd
verbalmente su colaboracion. Posteriormente, se les contactd de nuevo via
correo electronico para confirmar su aceptacion, a la que nuevamente

respondieron de manera positiva. Finalizado este tramite se les facilitd un
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protocolo-dossier impreso, el que contenia el planteamiento del problema, los
objetivos, las preguntas de investigacion, el sistema categorial y breve glosario
con los principales conceptos tedricos, para que tuvieran mejor conocimiento
sobre el estudio y pudieran emitir sus evaluaciones (ver cuadro N°13 y anexo
N°3.3). Una vez que aportaron sus valoraciones se procediéo a codificar la
informacion y a analizarla. A cada experto se le asign6 un cédigo, segun el orden

de entrega de su valoracién (ver anexo N° 3.1).

Para la validacion, de las dimensiones del cuestionario, se tomd como referente
dos aspectos fundamentales relacionados con su estructura y contenido. Uno
sintético orientado a la valoracion estructural con el cual se examind: la
coherencia entre sus partes —equilibrio y armonia estructural entre ejes
tematicos—, si los ejes tematicos contenian las preguntas que recogerian la
informacion requerida o faltaban algunas y la redundancia en relacion con la
cantidad de interrogantes. El otro analitico, orientado a la evaluacion del
contenido: la adecuacion de los items del instrumento a los objetivos del estudio,
funcion de cada item dentro de su eje tematico y del instrumento, y el sentido de

la pregunta en correspondencia con la informacion que se esperaba obtener.

Los especialistas evaluaron la proporcion de las interrogantes, sus items y su
validez, mediante un test*? que contenia las siguientes dimensiones valorativas:
estructura y contenido de las interrogantes, coherencia del instrumento con los
objetivos de investigacion y el sistema de categorias, pertinencia de los items o
interrogantes (La hoja de valoracion que fue empleada por los especialistas para

validar el contenido del cuestionario se registré en el anexo N°3.2).

42 El instrumento, con el que los expertos evaluaron el cuestionario, se ha denominado Hoja de valoracién
de expertos para cuestionario (CE-EPG) y de guiones para entrevista en profundidad. Es una
adaptacion del protocolo de validacién de la consistencia, del instrumento empleado por Martinez (2013),
para recopilar la perspectiva de los actores del sistema Nacional de cualificaciones y formacién profesional
en el sistema educativo reglado en Andalucia, Espafia. Se consider6 que este recogia los aspectos
necesarios para que el panel de especialistas hiciera observaciones validas al cuestionario que se utilizé
en esta investigacion.
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A continuacion, se presenta el andlisis de la valoracion realizada por el panel de
expertos sobre el Cuestionario para la Exploracién de Presaberes
Gramaticales de Estudiantes (CE-EPG). Siguiendo la l6gica de la hoja de
valoracion, en cuanto a la estructura y contenido se obtuvieron los siguientes

resultados.

Los graficos N°1 y N°2 recogen la valoracion de los expertos sobre los aspectos
basicos del CE-EPG. Se observa de manera general que entre el 86% y el 100%

consideraron entre aceptables y muy adecuados los seis aspectos.

Gréfico N°1. Valoracidn de los aspectos estructurales basicos CE-
EPG
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w6
g ® Muy adecuado
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Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver cuadro N°19).

Grafico N°2. Valoracion de los aspectos basicos de contenido del
CE-EPG

8 —
(%] 6 1
e = Muy adecuado
:.’_4 I m Aceptable
W 2 - Muy inadecuado

. T

% | % | % |
Temas Sentido de la Sintaxis
abordados interrogante

Fuente: informacion obtenida de la valoracién de expertos (ver anexo N°3.4.1).
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Desde el punto de vista sintético sobre la valoracion estructural, se puede
observar que todos los expertos (100%) coincidieron en que el orden y el tipo de
las interrogantes son aceptables y muy aceptables. Sobre la cantidad de
preguntas, 1 de los expertos (14%) consideré6 muy inadecuada la cantidad de
interrogantes*3. Sin embargo, recomendo6 eliminar solo aquellos, cuya respuesta
arrojaria datos repetidos. Los items 9.1y 9.2, 9.3y 9.4, 11.7 y 11.8 tenian esa
caracteristica, por tanto, los items 9.2, 9.4 y 11.7 fueron eliminados. Ademas, el
experto expreso: “debido a que las interrogantes del cuestionario responden a la
informacion que se quiere obtener es necesario aplicar el instrumento en dos

momentos para no cansar al encuestado” (Informante A-3).

El informante A-6, a pesar de haber valorado de muy adecuada la cantidad de

interrogantes, recomendo:

“En la pregunta numero 9 me parece hay muchas opciones y cuando esto
pasa el encuestado tiende a analizar los primeros 5 items y luego puede
contestar con cierto sesgo el resto de las opciones, es decir contesta
cualquier cosa Sl o NO. (...) reducir a 8 opciones, las que se consideren
mas importantes, segun los objetivos” (Informante A-6).

Sobre la recomendacion anterior, la cual tiene relacion con la del informante A-
3, se procedid a eliminar los items 9.5, 9.6 y 9.7, porque repetian la informacion
de los items 9.8, 9.9 y 9.10. También se consideré necesario eliminar los items
9.12 y 9.13, porque se abordan en la interrogante 13, sobre situaciones de
aprendizaje. Se elimind el item 13.3, porque repetia la informacion de los items
13.4y 13.5.

Los otros aspectos basicos sometidos a validacion fueron los ejes teméticos, el
sentido de las interrogantes y la sintaxis con la que fueron construidas. Los seis
expertos valoraron los dos primeros entre aceptables y muy adecuados, y el
altimo de muy adecuado, por tanto no se realizd ninguna mejora sobre este

aspecto.

43Se considera que los 7 expertos seleccionados fueron los necesarios para valorar el instrumento CE-
EPG, debido a sus cualidades, entre ellas su experiencia.
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En el grafico N°3 se presenta la valoracion analitica de los expertos sobre la
relacion del CE-EPG con los objetivos y el sistema categorial, la eliminacién o
inclusion de items. En ambos, se observa que el primer item tuvo un 100% de
valoracion. Esto indica que cada especialista, después de leer y analizar el
dossier enviado, considerd que los items del CE-EPG tienen una alta relaciéon
con los objetivos y el sistema categorial de la investigacion.

Grafico N°3. Valoracidon analitica del contenido del CE-EPG y de la
relacién entre CE-EPG, objetivos y sistema categorial
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Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver anexo N°3.4.2).

En cuanto a si era necesario eliminar algun item del cuestionario, uno (14%) de
los siete especialistas aporté que era necesario en el siguiente sentido: “Si. E/
10.16 establece un aspecto muy puntual que mide conocimiento de la
morfologia; ademas la pregunta no esta claramente definida. Si se refiere a poner
los nombres o las marcas morfolégicas” (Informante A-3). Esta observacién se
relaciona con el sentido de las interrogantes, pero el informante la abordé en este

eje tematico de la hoja de valoracion.

En cuanto a si era necesario incluir algun item en el cuestionario, tres (43%) de
los siete especialistas aportaron que era necesario. El informante A-5 expreso:
“Preguntas referidas a la aplicaciéon de los conocimientos gramaticales”. El
informante A-2, en coincidencia con el informante A-5, realizé la siguiente

propuesta orientada —mediante un item de respuesta dicotdmica si 0 no— a
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determinar si los estudiantes consideraban importante el conocimiento

gramatical aprendido para su aplicacion en el desempefio socio-laboral:

“Es conveniente agregar un item relacionado con la aplicacion de los
conocimientos gramaticales en el desempefio social y laboral. Esto
permitira que el discente especifique para qué le sirven los conocimientos
gramaticales. La propuesta es: De acuerdo a su experiencia social y
laboral ¢para qué le han servido los conocimientos gramaticales? Anote
si o no.

Habla y escribe con més rapidez
Produce nuevas palabras al hablar y al escribir
Analiza mejor el contenido de los textos

Ordena mejor sus ideas al hablar y escribir

JOOUD 2
JOODUz

Los conocimientos gramaticales le han servido para comunicarse mejor”

(Informantes A-2)%4.

Otra propuesta fue agregar un item relacionado con la eliminacion de los
problemas de concordancia: “Considero importante incluir el tema relacionado
con la concordancia y la correspondencia entre género y numero. Incluir

aspectos funcionales” (Informante A-3).

Tanto el informante A-3 como el A-5 sefialaron la necesidad de unificar la forma
de tratamiento empleada (orientarla al usted como forma de respeto), en el
instrumento y sustituir algunos términos que consideraron muy técnicos para el

nivel de los estudiantes.

Una vez analizadas las propuestas de los especialistas se tomaron las siguientes
decisiones (ver anexo N°2 Cuestionario mejorado con observaciones de

expertos):

44 El inférmate hizo este cuadro en la hoja de valoracion.
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e Se reelabor6 el item 10.16, mejorando su redaccién, a fin de que el
estudiante solo marque el nombre del morfema que pertenece a la categoria
gramatical. En la tabla aparece primero la categoria y a continuacion los
nombres de los morfemas correspondientes.

e Seinsert6 en la pregunta 9, las propuestas de los informantes A-2 y A-3—las
que fueron mejoradas sustituyendo algunas variables e insertando el tema
de los vicios de diccidn/escritura— porque se relacionan con el subesquema
socio-cultural, que involucra las creencias sobre el aprendizaje gramatical. A
pesar de que se habia asumido la eliminacién de items en este apartado,
obtener informacion sobre la importancia del conocimiento gramatical para
la vida socio-laboral de los estudiantes, favorecié la agregacion de este
nuevo item, por lo que se llegd a lo recomendado por el informante A-6.

e Se unificé el tratamiento, asumiendo el pronombre Usted y se sustituyeron

algunos términos.

e Validacién por grupo control o pilotaje

Cuando la validacion del instrumento se realiza por grupo control o pilotaje, esto
ocurre en un contexto y con un segmento de sujetos con caracteristicas similares

a la poblacion objeto de estudio (Torres, 2007).

Por otro lado, pilotar un cuestionario favorece que el investigador pueda realizar
cambios pertinentes en este, pero con base en la realimentacion proporcionada
por ese pequefio grupo de individuos que lo contestan y aportan datos
apreciables para su validacion (Creswell, 2002), mediante un coeficiente de

confiabilidad.

Con la aplicacion del instrumento, se conocié que efectivamente este permitia
recopilar la informacion necesaria sobre los presaberes de los discentes en
estudio. Se paso a un grupo compuesto por 27 estudiantes de la misma carrera,
modalidad y nivel, pues se consider¢ tenian caracteristicas similares a las del

grupo objeto de estudio.
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Anexo al cuestionario, se les facilito a los estudiantes —que era un grupo
pequefio— una hoja de valoracion de la prueba piloto (ver anexo N° 3.5), la cual
respondieron una vez finalizado el llenado del cuestionario con el fin de dar pasos
seguros para confirmar la validez, fallas y eficacia de este instrumento (Méndez,

Guerrero, Moreno y Sosa, 2001).

Una vez pilotado el cuestionario, se procedié a procesar la informacion de la
evaluacion realizada por los estudiantes del grupo control. En el grafico N°4, se
puede observar la valoracion general sobre la comprension del cuestionario, la
mayoria de las respuestas se ubicaron entre intermedia (55%) y alta (30%),
solamente el 15% (4 estudiantes) consider6 muy baja su comprension del

instrumento.

Grafico N° 4. Valoracion general del grupo control sobre la
comprension la extension del cuestionario
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cuestionario es
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4
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Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver anexo N°3.6.1).

Los aportes sobre el primer aspecto fueron relevantes, porque expresaron
algunas razones directamente relacionadas con las dificultades sobre el

aprendizaje del metacédigo gramatical:

“En ocasiones hay conocimientos que los estudiantes quiza dominan,
pero lo que se olvida es la terminologia de ese concepto lo que hace dificil
de comprender” (Informante C-1).

‘“Me gusta la lengua y la literatura el problema fue que el vocabulario es
muy técnico” (Informante C-5).
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“El dominio de las palabras cientificas del texto, que sinceramente se
olvidan” (Informante C-24)

Sobre la extensién la mayoria (97%) expres6 que es muy adecuada e
intermedia y 1 estudiante (3%) la consider6é como muy inadecuada. Al respecto
no se obtuvo ningun aporte, por tanto se consideré6 mantener la misma cantidad
de interrogantes, porque permitia recabar la informacion necesaria sobre los

esquemas de aprendizaje gramatical.

En el grafico N°5, se observa la valoracion de los estudiantes sobre la
comprension de las preguntas, el 63% expresé que no las comprendio y el 37%
si las comprendio.

Grafico N° 5. Valoracion especifica del grupo control sobre la
comprension y la cantidad de preguntas del cuestionario
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m ; Comprendi6 todas las preguntas del cuestionario?
m ; Es necesario eliminar alguna pregunta?

¢ Es necesario introducir alguna pregunta?

Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver anexo N°3.6.2).

Los datos aparentemente contradicen lo expresado por los estudiantes en la
valoracion sobre la comprension general del cuestionario, sin embargo al
analizar las respuestas en el instrumento, estas se orientaron hacia las opciones
no (variables dicotémicas en el bloque tematico 9) o 1 (escala likert con valor
nada en los bloques tematicos 10 y 11). Es decir, los informantes no
comprendieron la pregunta por desconocimiento u olvido de lo aprendido y no

por falta de claridad en estas, asi lo expresan:
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“Creo que las personas nos detenemos poco en los detalles de la lengua
y la literatura, en este caso de la gramatica, ya que podemos hablar y
escribir muchas veces muy bien, pero desconocemos muchas veces el
concepto de como empleamos los verbos, los sustantivos, etc”(Informante
C-20).

“(...) muchos que adquirimos conocimientos en secundaria no
sostenemos lo que aprendimos, una educacion mas aplicada (...) haria la
diferencia en nuestro pais” (Informante C-22).

En cuanto a la necesidad de eliminar interrogantes, solamente el 7% (2
estudiantes) considerd necesaria la opcion, pero no hicieron ningun aporte en
concreto. También el 7% de los estudiantes indic6 que debian insertarse
interrogantes, pero tampoco realizaron algin aporte. Un informante que
considerd innecesario eliminar o agregar interrogantes expresé lo siguiente:
“Planteamiento de las preguntas 3, 4 y 5 considero que se escribieron de forma
inversa” (Informante C-4). Este aporte impreciso sobre las interrogantes —la
numeracion corresponde a la informacién sociodemogréfica, orientdé una nueva
lectura analitica de las interrogantes— permitié detectar ambigtedad en el item

9.6, por consiguiente se procedié a su correccion (ver anexo N°2).

Para la construccion final del instrumento, faltaba la estimacion de su fiabilidad,
aplicando el coeficiente de confiabilidad Alpha de Cronbach. Se seleccioné este
coeficiente, porque a diferencia de otros —como el de Tes-retest, el de Formas
paralelas y el de Dos mitades— el instrumento se aplicd una sola vez, y permite
medir la consistencia interna de variables no dicotébmicas (Bisquerra, 1989;
Sevillano, Pascual y Bartolomé, 2007), como las que se utilizaron en el
cuestionario. Autores como Cohen y Swerdlik (2006), consideran a este
coeficiente como: “la media de todas las correlaciones posibles (...) puede
utilizarse en pruebas con reactivos no dicotémicos (...) se utiliza de manera muy
amplia como medida de confiabilidad, debido, en parte, al hecho de que requiere

s6lo una administracion de la prueba” (p. 139).

La formula para calcular el coeficiente de consistencia interna Alpha de Cronbach

es la siguiente:
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Figura N°2. Formula para el calculo de Alpha de Cronbach

donde

2
. Si es la varianza del item i,

2
. Sf es la varianza de los valores totales observados y
« k es el nimero de preguntas o items.

La interpretacion del coeficiente de confiabilidad obtenido se realizo
considerando la escala propuesta por (Jaramillo y Osses, 2012), en la cual se
reflejan los valores que este puede alcanzar, los cuales se organizan en sentido

ascendente desde muy alto hasta muy bajo:

Cuadro N° 14. Escala de valores que puede alcanzar el coeficiente alfa.

Valor Escala
0,81a1,00 Muy alta
0,61a0, 80 Alta
0,40a0, 60 Moderada
0,21a0, 40 Baja
0,01a0,20 Muy baja

Fuente: (Jaramillo y Osses, 2012)

Para poder tomar decisiones con los valores obtenidos, se tomo6 en cuenta la
siguiente recomendacién: “Como regla practica, es util pensar en los coeficientes
de confiabilidad como comparables a muchos sistemas de calificacion (...) a
partir de .65 hasta .70 se determinaria una S, lo cual estaria dentro de una
calificacion aprobatoria” (Cohen y Swerdlik, 2006). De ahi que, el instrumento
tendria consistencia interna si alcanzaba puntuaciones entre .65
(moderada/suficiente) y .90 o mas (muy alta), aunque Lowenthal (2001), toma

como adecuados, aquellos valores superiores a .70.
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Por otro lado, si al aplicar el coeficiente algun item no alcanzaba los valores
suficientes 0 moderados, se procederia a tomar las siguientes decisiones para
aumentar la consistencia interna: eliminar o cambiar el item, ampliar el
instrumento, aumentar el tiempo para contestar el cuestionario o ampliar la

muestra de aplicacion.

Al tener en cuenta los aspectos arriba abordados y considerando que: la mayoria
de las variables que conforman el cuestionario (CE-EPG) eran nominales
dicotémicas (si/no) y politbmicas (escala likert: mucho, poco, nada), y que con la
variable edad se formaron tres rangos, convirtiéndola en escala, se procedié a
aplicar el coeficiente Alfa de Cronbach, empleando el paquete estadistico para
PC IBM SPSS statistic developer.msi para Windows version 21. El valor obtenido
de las respuestas de 27 sujetos a los que se le aplicé el cuestionario (ninguno
fue excluido), se presentan en el siguiente cuadro:

Cuadro N°15. Resultado de estadisticos de fiabilidad Alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach N° de elementos

.855 67

Fuente: Aplicacion al grupo control de Estadisticos de fiabilidad Alfa de Cronbach al cuestionario
(CE-EPG)

De acuerdo con los valores establecidos por (Jaramillo y Osses, 2012;
Lowenthal, 2001; Cohen y Swerdlik, 2006), el valor de 0.855 representé un alto
grado de consistencia interna para el cuestionario (CE-EPG), lo cual indicé que
al ser aplicado al grupo objeto de estudio los resultados seria validos y fiables.

Por otro lado, al aplicar el coeficiente para cada item —eliminacion por lista
basada en todas las variables del procedimiento— se obtuvo una confiabilidad
entre 0.845 y 0.859, lo cual confirmo que el cuestionario tenia alta confiabilidad
(ver anexo N°3.7). Por lo tanto, no fue necesario eliminar ningun item o volver a
aplicar el instrumento, a diferencia de otros coeficientes como el de Tes-retest,

el de Formas paralelas y el de Dos mitades.
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En sintesis, al obtener un resultado global de 0.855 en todo el cuestionario y
entre 0.845 y 0.859 de confiabilidad para cada item del instrumento, se consideré

al (CE-EPG) muy aceptable para este estudio

Es necesario recordar que el (CE-EPG) est4d compuesto en su mayoria por
variables de tipo cualitativo (nominales dicotomicas y politbmicas), por tanto no
se aplicaron los estadisticos que permiten obtener correlaciones tales como el
Chi cuadrado y las Correlaciones de Sperman. Sin embargo, se hizo un cruce de
variables nominales (sexo, procedencia con las dicotémicas y politbmicas sobre
los conocimientos previos) y la variable cuantitativa continua edad con las

variables nominales dicotomicas y politbmicas sobre los conocimientos previos.

Culminadas estas subfases se procedi6 a la elaboracion y aplicacién final del
instrumento en el grupo objeto de estudio. El instrumento final tiene la siguiente
estructura: 65 items agrupados en dos grandes bloques: el bloque A lo
conforman los datos generales del encuestado (12 items) y el bloque B
denominado presaberes. Este ultimo esta estructurado en cinco ejes teméticos:
Creencias sobre la gramatica y las acciones que han realizado cuando se ha
estudiado esta materia (12 items), Conocimientos tedéricos sobre lengua (20
items), Conocimientos sobre analisis gramatical (8 items), Conocimiento
estratégico (6 items) y Situaciones de aprendizaje (7 items). El primero y el Gltimo
de los ejes tematicos se midié6 mediante una escala de respuesta (si 0 no), el
segundo, el tercero y el cuarto a través de la escala de respuesta likert (mucho,
poco, nada). La relacién entre cada uno de los ejes del bloque B con los

subesquemas se puede corroborar en el sistema categorial (cuadro N° 13).

Con las escalas dicotémicas (si o no) y likert (mucho, poco, nada), se midieron
las variables nominales sobre los presaberes de los estudiantes. Con ellas se
recogié la opinién, de los sujetos de investigacion, mediante un numero
considerable de proposiciones relevantes sobre el objeto de estudio (Ander —
Egg, 1995). Cada proposicion —con escala likert— operé como un reactivo, que

permitié a los sujetos —con su carga de individualidad— colocarse en la escala
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entre lo mas favorable y lo menos favorable (Morales, 1997). En esta
investigacion, las escalas empleadas presentaron una gradacion conceptual
sobre el aprendizaje gramatical adquirido, por lo tanto, se pudo tener un
conocimiento ordenado de este, segun la opinidn-respuesta reflejada por los

estudiantes.

4.4.1.5.2. Entrevista semiestructurada en profundidad.

La entrevista semiestructurada en profundidad extrae informacion mediante un
proceso comunicativo que se da entre el entrevistador y el entrevistado. El
discurso del ultimo es un registro de su experiencia vital por tanto: “implica que
la informacion ha sido experimentada por el entrevistado y que sera
proporcionada con una orientacion o interpretacion que muchas veces resulta
mas interesante que la propia exposicion cronolégica de acontecimientos mas o

menos factuales” (Alonso, 1994, citado por Valles, 2000, p.194).

Esta técnica, en la que el entrevistador ha concebido algunas preguntas o temas
guia, permite al entrevistado plantear sus ideas y concepciones sobre el tema en
cuestion, y ademas al entrevistador realizar nuevas interrogantes que surgen de
la informacion que el informante va aportando (McKernan, 2001; Goetz y
LeCompte, 1998).

Mendicoa (2003) considera algunas ventajas y desventajas, de esta técnica, que
se deben tener presente a fin de no comprometer la confiabilidad son:

e Ventajas: informacién holistica intensiva, interaccion personalizada que
orienta los supuestos que se siguen, surgen mas interrogantes, apoya a
otras técnicas como el cuestionario sobre errores y circunstancias adversas,
favorece a la informacion profunda por el contacto con los gestos, actitud,
silencio del entrevistado.

e Desventajas: falta de tiempo, comprometer la fiabilidad o la validez de la

informacion recogida por la implicacion del entrevistador, no contar con el
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escenario o espacio natural donde se desenvuelve el entrevistado, relacion
unilateral con el entrevistado (esta uUltima desventaja, en el caso de este
estudio es un riesgo a tomar, porque se entrevistara a los sujetos, objetos
del estudio de casos, a fin de obtener informacion cercana a sus esquemas

de aprendizaje).

Para la entrevista semiestructurada en profundidad que se realizé al docente se
disefiaron dos cuestionarios (ver anexo N°3): el primero se aplico en la subfase
Ay el segundo al finalizar la subfase C. En ambas, se obtuvo informacion sobre
su domino metodoldgico, tedrico-conceptual y técnico-procedimental sobre la
asignatura impartida. Ademas, sobre como consider6é el aprendizaje de los
estudiantes en cuanto a la apropiacion de los conocimientos teorico-
conceptuales y técnico-procedimentales (qué conocimientos deben tener, cuéles
aprenderan y qué han aprendido). También, sobre su manera de concebir la
ensefianza en la asignatura y sobre qué tipo de situaciones de aprendizaje les

propone.

En el caso de los estudiantes, se elaboré un cuestionario que se aplico al final
de la subfase C (ver anexo N°3). Con esta técnica se obtuvo informacién sobre
coémo aprendian los aspectos tedrico-conceptuales y técnico-procedimentales de
la asignatura (qué conocimientos tenian y cuales aprendieron). También se
pregunto por su consideracion sobre la metodologia, conocimientos, maneras de
concebir la ensefianza y sobre las situaciones de aprendizaje —estrategias

didacticas— planteadas por el docente.

El proceso de validacion de los tres cuestionarios de preguntas abiertas (para
entrevistas en profundidad) se realizé mediante la técnica agregacion individual
de expertos (ver 4.4.1.5.1.1). Asi se envié por correo electronico, de manera
individual, a cada uno de los especialistas seleccionados, para que evaluaran la
estructura y contenido de las interrogantes de los guiones (ver anexo N° 4). Una
vez obtenida la informacion sobre estos instrumentos se procedio a mejorarlos,

para su posterior aplicacion en la poblacion objeto de estudio. Sin embargo, se
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tiene conciencia de que la maxima validacion de los instrumentos se obtuvo
durante las entrevistas con los informantes, porque son las vivencias de estos —
reflejadas en sus respuestas— las Unicas que dieron confiabilidad y credibilidad
a un instrumento que recogio informacion cualitativa en profundidad. Esto lo

refrenda Reguera (2008), al afirmar que este tipo de entrevista:

(...) intenta captar la “mirada”, la “voz” singular de ese actor elegido por
su representatividad, por su condicion de reflejo de un modelo o “patron”
social que es objeto de investigacion en desarrollo (...) Instancia de
recoleccion de datos a partir de preguntas en el marco de una
investigacion social, en la que se explora una unidad de andlisis
especifica, buscando obtener un conocimiento lo mas absoluto posible de
la misma (p. 101).

Las entrevistas fueron concebidas bajo cuatro aspectos —seleccién de los temas,
la redaccion del guion, los informantes y los escenarios de aplicacion— que dieron

como resultado: tres guiones elaboradosy los escenarios de aplicacion.

El primero se relaciond con los pardmetros que representaban los saberes
minimos entre los interlocutores, y que fueron negociados en el contrato
comunicativo de la entrevista. Estos saberes se dividieron en dos grupos: los
implicitos de tipo cultural y los explicitos, que fueron la razén de ser de la
comunicacién. Estos ultimos incluyeron la tematica de la entrevista y se basaron
en los objetivos del estudio: qué, cémo, quién y por qué se realizd (Delgado y
Gutiérrez, 1995). El segundo, partié del supuesto de que el guion de la entrevista
en profundidad contenia los temas y subtemas que debian incluirse, de acuerdo
con los fines de la indagacion, pero esto no sugirié las preguntas o respuestas
gue se puedan obtener (Valles, 2000).

Las tematicas tenian relacion directa con las interrogantes que conformaron los
tres cuestionarios que sirivieron de guiones a las entrevistas que se realizaron
con estudiantes y docente de la asignatura (ver anexo N° 5). Aqui, es necesario
aclarar que se empled un lenguaje accesible para los entrevistados debido a que
la jerga técnica sobre los esquemas de accion podia ser un obstaculo para la

comprension de las interrogantes.
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El tercer aspecto se relacion6 con saber quiénes tenian la informacion, su
accesibilidad fisica y social, disposicion a informar y la capacidad de comunicar
con precision. Ademas, con los inhibidores falta de tiempo, amenaza al ego
(trascendencia de la informacion), etiqueta (autocensura) y trauma (sentimiento
desagradable al recordar alguna experiencia), (Valles, 2000). Para ello, se
seleccionoé siete y diez estudiantes de la poblacién total del estudio. El dltimo
aspecto se relacion6 con el marco que contiene el tiempo y el lugar de un hecho
de habla (Richards, Platt y Platt, 1997), es decir, la duracion (densidad) en
funcion del sujeto a entrevistar y la densidad del tipo de lugar donde se realizo la
entrevista, ambos influyeron en el resultado de esta y ayudaron a prever cambios
u obstaculos (Pifiuel y Gaitdn, 1999). Sobre este aspecto se tomaron las
siguientes decisiones: realizar la entrevista en el aula de clase o cerca de esta
para el caso de los estudiantes, porque se sintieron menos presionados de esta
manera. En el caso del docente se realiz6 en su cubiculo. En ambos casos se

tratd de reducir el ruido ambiental.

e Validacién de guiones por panel de expertos

La validacion de los guiones partiéo de la seleccion de los expertos. Esta se
realiz6 considerando los criterios sugeridos por (Abdolhammadi Shanteau, 1992;
Brill y otros, 2006; Garcia y Fernandez, 2008; en Martinez, 2013), aplicados para

la escogencia de los expertos que validaron el (CE-EPG).

De manera similar al primer grupo de expertos, a cada uno se contact6 por via
telefénica para solicitarles una entrevista de manera independiente, explicarles
los objetivos de la investigacion y solicitarles su colaboracion de manera verbal
y luego formal. También se les facilitdé un protocolo-dossier impreso, para que
tuvieran mejor conocimiento sobre el estudio y pudieran emitir sus evaluaciones
(ver cuadro N°13 y anexo N°3.3). Una vez que aportaron sus valoraciones se
procedi6 a codificar la informacién y a analizarla. A cada experto se le asigné un

codigo, segun el orden de entrega de su valoracion (ver anexo N° 6.1).
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El instrumento, con el que los expertos evaluaron los guiones en esencia fue el
mismo que empled el panel de expertos para validar el CE-EPG (ver anexo
N°3.2). Por consiguiente, en la validacion de las interrogantes, también se
tomaron como referente los aspectos: estructura y contenido de los mismos. La
diferencia fue que se validaron tres instrumentos: dos para docente y uno para

estudiantes.

A continuacion, se presenta el analisis de la valoracion realizada por el panel de
expertos sobre los guiones para las entrevistas en profundidad. Siguiendo la
l6gica de la hoja de valoracion, en cuanto a la estructura y contenido se
obtuvieron los siguientes resultados. Los graficos N°6, N°7 y N°8 recogen la
valoracion de los expertos sobre los aspectos basicos de los tres guiones que se
desarrollardn en la entrevista en profundidad. Se observa de manera general que
el 100% de los expertos los consideraron entre aceptables y muy adecuados
desde el punto de vista sintético estructural y del contenido. Por tanto, no se

realizé ningln cambio en estos aspectos.

Gréfico N° 6. Valoracidn estructural y de contenido del guion para
entrevista inicial a docente
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Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver anexo N° 6.2.1).
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Grafico N° 7. Valoracion estructural y de contenido del guion para
entrevista final a docente
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Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver anexo N° 6.2.1).

Gréafico N° 8. Valoracion estructural y de contenido del guion para
entrevista a estudiantes
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Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver anexo N° 6.2.1).

En el grafico N°9 se presenta la valoracion analitica de los expertos sobre la
relacion de los guiones con los objetivos y el sistema categorial, la eliminacién o
inclusion de items. En este, se observa que el primer item tuvo un 100% de
valoracion, lo cual significé que consideraron que tienen una alta relacion con los

objetivos y el sistema categorial de la investigacion.
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3 - relacién-con-los-objetivosy-sistemacategorial
8 25 -
2
2
)
o 1.5 A
x 1
L
0.5 -
O -
< 1S IS < 1S IS < 1S IS 7
PR 3] Q PR 3] Q g e 3] Q mSi
—- O = = —_- O = =4 - O = =4
cC0T © © = © © =i © ) io
8'5% 3 3 8'5% 3 3 8'5% 2 2 BSi%
c>D § S c>D § S c>D § S No
o VO = = o VO = = o VO = =
gsE 8§ 3% |gsE 8§ % |gsE 8 2
820 c S |850©° c S |850©° c S = No %
L2 £ S |22 ‘g S |oe = c
X £ = |xg £ = |xg £ =
o w o w o w
Guion entrevista inicial a| Guion entrevista final a Guion entrevista a
docente docente estudiantes

Fuente: informacion obtenida de la valoracion de expertos (ver anexo N° 6.2.2).

Un experto (33%) considerd que en el guion inicial para docente y en el guion
para estudiantes era necesario eliminar items. Sin embargo, sobre esto se

expreso lo siguiente:

Mas que eliminar sera necesario aclarar los conceptos a los alumnos
sobre metodologia, procedimientos, situaciones y estrategias de
aprendizaje (Informante B-1). Creo que sera necesario aclarar qué es
estrategia, la diferencia entre metodologia y situaciones de aprendizaje,
porque este elemento es fundamental para el trabajo. (Informante B-2).

Por otro lado, dos expertos (67%) aportaron que el guion inicial para docente
requeria de mas interrogantes y un experto (33%), también recomendo agregar
items en el guion para estudiantes. En cuanto a la agregacion de preguntas, se
consideré que el guion ya contenia las interrogantes suficientes para conducir la
entrevista semiestructurada, y que durante la entrevista se agregarian aquellas

necesarias para obtener la informacion de los estudiantes y docentes.

Las respuestas de los especialistas fueron interesantes desde dos puntos de
vista: primero validaron que los guiones eran pertinentes en cuanto a estructura
y contenido para la recopilacion de la informacién sobre los esquemas de
aprendizaje de los estudiantes; segundo, recomendaron de manera acertada la

necesidad de utilizar un léxico menos técnico en algunas interrogantes. Ante esta
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observacion, se procedid a sustituir los términos por sinébnimos o frases

sindnimas menos técnicos.

4.4.1.5.3. Prueba diagndstica

La evaluacion de los aprendizajes en la actualidad, segun su funcion se clasifica
en diagnodstica, formativa y sumativa. Desde la perspectiva de quiénes son los
participantes esta se clasifica en: autoevaluacién, coevaluacion y
heteroevaluacion (Lopez y Leal, 2002; Tobdn, Pimienta y Garcia, 2010). De estas
dos clasificaciones, interesan la evaluacion diagndstica y la heteroevaluacion,

porque se aplicaron al inicio del semestre y lo hizo el docente.

La evaluacion diagnéstica ayudo a reconocer las capacidades cognitivas de cada
estudiante al inicio del proceso de aprendizaje. De las caracteristicas que esta
tiene, se puede destacar que se desarrolla al inicio de cada proceso de
ensefianza y aprendizaje, tiene un caracter formativo, por ser un diagnéstico —
no una calificaciébn— y permite conocer los puntos de partida como base para
estudiar las posibilidades de adaptacion de los procesos a las necesidades de
aprendizaje de cada discente. Entre la informacidén que permite obtener, interesé
para este estudio: los saberes previos, las carencias de formacion inicial, las
representaciones, las estrategias de aprendizaje que han desarrollado o que debian

desarrollar y las expectativas (Castillo, 2002 y Lopez, 2005).

Una de las formas de evaluacion utilizadas por el docente es la prueba
diagnéstica. Este tipo de herramienta se emplea para ubicar adecuadamente al
estudiante dentro del grupo de clase, caracterizandolo por sus conocimientos,
necesidades, intereses, y deficiencias de aprendizaje, que pueden ser en la
mayoria de los casos causadas por factores fisicos, psicolégicos,
socioculturales, etc (Suarez, 2002). Por eso, se puede pensar en una relacion
entre la evaluacion y la investigacion, con la cual ambas posibilitan, entre otras
cosas Yy salvando las diferencias: obtener informacién, aplicar instrumentos,
construir conocimiento, en otras palabras, investigar (Dobles, Zafiga y Garcia,
1996).

217



En la subfase B, se aplicé una prueba diagnéstica a todo el grupo-aula, para
complementar el conocimiento inicial sobre los presaberes de los educandos.
Esta contenia ejercicios de analisis gramatical que fueron resueltos en un primer
momento. Una vez concluida esta parte, en el instrumento se les pedia que
escribieran el procedimiento que emplearon y los conocimientos conceptuales y

procedimentales necesarios para realizar los ejercicios.

Este instrumento se construyo y validé considerando algunos aspectos tedérico-
practicos de la asignatura Graméatica Espafiola |, que permitieron conocer los
esquemas de conocimiento (preconceptos tedricos, procedimentales y
actitudinales), de los estudiantes. Para ello, se pidié apoyo al docente encargado

de la asignatura para incluir los contenidos que €l consideré relevantes.

La prueba diagnostica fue elaborada por el docente y contenia 6 situaciones de
aprendizaje. En esta se incluyeron los contenidos centrales y basicos que los
estudiantes habian tenido que aprender durante sus estudios en Secundaria, la
Escuela Normal o en la carrera Lengua Yy Literatura Hispanicas. Al instrumento,
se le realizaron ajustes para que los discentes aportaran sus presaberes de
manera que se pudieran analizar como subesquemas de accidén conceptual-

factual, linguisticos, socioculturales y técnico-procedimentales (ver anexo N°7).

4.4.1.5.4. Observacion directa no participante

Este tipo de técnica es propia de los estudios etnogréficos. Se considera no
participante, porque el investigador no se compromete con la accién directa del
grupo observado. El interés se centra mas en la conducta y la accion de los
individuos, (McKernan, 2001) y permite recoger la informacion sobre el fenbmeno

estudiado tal y como este se manifiesta (Rodriguez, Gil Flores y Garcia, 1996).

Esta técnica, por sus caracteristicas, genero las correspondientes anotaciones

de campo, y se auxilié de grabaciones audiovisuales como complementos de la
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observacion directa. No obstante, se tuvieron presente las siguientes ventajas y

desventajas, (Mendicoa, 2003):

e Ventajas: se obtienen datos de primera mano, el investigador se libera de las
reacciones de los sujetos una vez se familiarizan con su presencia no
participante.

e Desventajas: los observadores pueden percibir de manera diferente el
fendbmeno, el investigador reconstruye los hechos, y por ello entrar en
conflicto tedrico o epistemologico; la muestra y su representatividad es
relativa, se puede tener dificultades al utilizar unos datos y rechazar otros,

faltar a la ética profesional al caer en excesos de implicacion.

En la subfase C se observo de manera directa a los estudiantes a fin de registrar
de primera intencién algunos rasgos de los esquemas de aprendizaje. Es decir,
con esto se procedid a describir su accion relacionada con su participacion,
respuestas conceptuales, reaccién al tipo de situacion de aprendizaje,
comprension de las orientaciones del docente y los aspectos técnico-
procedimentales que emplearon para asimilar la practica en la asignatura. De
esta manera, se estableci6 como nivel de andlisis de la observacion (Ledn y
Montero, 2003), el aprendizaje gramatical de estudiantes de Il semestre (Il afio)

de Lengua y Literatura Hispanicas de la Facultad de Educacion e Idiomas.

Debido a que desde el primer momento hubo empatia y aceptacién de los
estudiantes, no fue necesario invitar a otros especialistas para realizar
observaciones del fenbmeno en estudio, solamente se integré a una persona

que sirvié de auxilio para realizar las filmaciones.
4.4.1.55. Libreta de notas de campo
Taylor y Bogdan (1996), consideran que las anotaciones realizadas por el
investigador son:
Un método de investigacion analitico que proporciona datos que son la

materia prima de la observacion participante (...). Deben incluir
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descripciones de personas, acontecimientos y conversaciones, tanto
como las acciones, sentimientos, intuiciones o hipétesis de trabajo del
observador (...). Las notas de campo procuran registrar lo que se puede
recordar de la observacion (p.74).

Estas fueron de vital importancia, porque se anotaron en la medida de lo posible
las vivencias y datos relevantes originados en cada encuentro con los
estudiantes (subfase C). Se llevo un registro I6gico de las acciones, expresiones
de los estudiantes y de las actividades didacticas planificadas por el docente.
Ademas, se registraron datos relevantes sobre los esquemas de aprendizaje de

los estudiantes que ayudaron a su comprension y reconstruccion.

4.4.1.5.6. Analisis documental

El método de andlisis documental, segun Mackernan (2001) consiste en
proporcionar al investigador hechos relativos al asunto que se indaga y no debe
confundirse con la simple documentacion bibliografica. El andlisis documental
tiene validez Unicamente para textos escritos. Este método permitio realizar la
selecciéon y andlisis de los documentos que aportaron datos sobre el objeto de
estudio desde la perspectiva de las anotaciones de los estudiantes. Esto es, se
analizaron los cuadernos de clase de los que se obtuvo un contexto e
informacion cercanos sobre los procedimientos y reflexiones metalingulisticas de
los discentes, esencialmente si reflexionaban sobre su aprendizaje y cémo

resolvia las situaciones de aprendizaje.

4.4.1.5.7. El cuaderno de clase: apuntes de los estudiantes.

El cuaderno de clase es un documento escrito personal y privado (McKernan,
2001). El término documento incluye una serie de registros escritos y simbolicos
entre los que se encuentran los apuntes de los estudiantes (Valles, 2000). Este
tipo de instrumento —que nutre de informacion a la técnica documental— es
indispensable en el proceso de ensefianza aprendizaje. Estos son una fuente

primaria de informacion, porque en ellos los discentes escriben sus ejercicios,
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sus andlisis, reflexiones y comentarios sobre como van construyendo su

aprendizaje.

Los apuntes dan una explicacion de los procesos metacognitivos de los
estudiantes. Con ellos se puede realizar la evaluacion del: desempefio escolar,
logro de objetivos y desarrollo de capacidades. Ademas, es una herramienta de
mediacion que favorece la comprension de los procesos personales reflexivos
transformadores del funcionamiento de los esquemas de aprendizaje. En estos
se plasma el momento real en que los discentes registran el conocimiento
metalinglistico sobre la gramética de su lengua materna, no solo como
herramienta de conocimiento, sino de aprendizaje. Por tanto, en la subfase C se
solicité los cuadernos a los estudiantes después de cada sesidn para fotocopiar

sus anotaciones.

4.4.1.5.8. Video y grabaciones

Las filmaciones y grabaciones magnetofénicas —en formato digital- fueron
auxiliares idoneos para registrar los discursos y las situaciones de aprendizaje
(Boggino y Rosekrans, 2004). Estos posteriormente se transcribieron para
obtener informacion valiosa sobre los potenciales y dificultades en los esquemas
de aprendizaje. MacKernan (2001) resalta la importancia de estas herramientas

en un proceso de indagacion educativo:

(...) permite al profesor, registrar y acoplar imagenes auditivas y visuales.
Todo momento curricular se puede filmar; lo que es mas, se tiene un
registro fiable de la interaccion humana, que se puede recuperar para su
interpretacion y reinterpretacion (...) se puede filmar conductas que las
observaciones del profesor ordinariamente pasaria por alto. [Las]
Pequefias grabadoras portatiles pueden capturar la interaccion verbal y
registrar las emisiones con precision (pp.124-127).

Se filmé, como auxiliar a la observacién, 14 sesiones de clase tedricas y
practicas, durante los 15 encuentros del semestre. Las grabaciones se utilizaron
como medio de soporte de los discursos de los estudiantes, porque no

accedieron a que se les filmara durante las entrevistas en profundidad.
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4.4.2. Durante el estudio: etapa de entrada y realizacion en el campo.

4.4.2.1. Recopilacion de lainformacion

En este momento se realiz6 una serie de pasos encaminados a la ejecucion de
campo de la metodologia construida, para la recopilacion y analisis de la
informacion: gestion (conversaciones informales, visitas, presentacion), ajustes
al cronograma, aplicacion de técnicas e instrumentos (prueba diagnéstica,
cuestionario, observaciones, entrevistas). Durante la ejecucién, se tuvo que
tomar decisiones relacionadas con las siguientes situaciones: ajustes o
modificaciones a los protocolos de observacion, porque el docente utilizo
diferentes técnicas de trabajo (individual, en parejas y grupal) y ajustes de
entrevistas, porque se considerd necesario entrevistar de manera informal tanto
a los estudiantes como al docente, sobre como consideraban el aprendizaje en

la mitad del semestre.
4.4.2.1.1. Subfase A, entrevista en profundidad con el docente (cualitativa)

Se realiz6 entrevista en profundidad al docente de la asignatura (ver anexo
N°4) para obtener informacion sobre su dominio metodoldgico, tedrico-
conceptual y técnico-procedimental sobre la asignatura que impartié. Ademas,
informacion sobre como consideraba el aprendizaje de los estudiantes en cuanto
a la apropiacibn de los conocimientos tedrico-conceptuales y técnico-
procedimentales (qué conocimientos deben tener, cuales aprenderan y qué han
aprendido). También sobre su manera de concebir la ensefianza en la asignatura

y sobre qué tipo de situaciones de aprendizaje les propuso.

Es importante anotar, que esta entrevista aporté datos significativos para la

construccion de la primera version del cuestionario.

Debido a que el semestre, para la modalidad profesionalizacion comprende 15
encuentros, se considerdé necesario realizar una entrevista informal a los
estudiantes y al docente en el séptimo encuentro. Se entrevistd a siete
estudiantes que accedieron a dar sus observaciones sobre su aprendizaje y el

proceso de ensefianza.
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4.4.2.1.2. Subfase B, Diagndéstico (cuantitativo-cualitativa)

Aplicacion de cuestionario (ver anexo N°2) a todo el grupo aula, con esta
técnica se obtuvo los datos generales de los estudiantes. Ademas, se recopild
informacion sobre los saberes previos de los discentes, relacionados con
aspectos teoricos y préacticos acerca del aprendizaje gramatical que habian
adquirido durante sus estudios en secundaria, la Escuela Normal o en la carrera

(en el caso de ser repitente).

Aplicacién de prueba diagnéstica escrita para complementar el conocimiento
inicial sobre los presaberes de los educandos. Se aplicé a todo el grupo-aula.
Esta contenia ejercicios de analisis gramatical, items para extraer los
procedimientos empleados y los conocimientos conceptuales necesarios para

realizar los ejercicios (ver anexo N°7.2).

4.4.2.1.3. Subfase C, estudio de casos (cualitativa)

Se recopilaron los datos para la descripcion de los esquemas de aprendizaje. En
este momento se realizd la observacion directa no participante de los
estudiantes en el aula de clases. Se registraron diferentes aspectos sobre el
aprendizaje de los educandos en la libreta de campo. Las sesiones de clases

observadas fueron filmadas.

Se realizdé entrevista en profundidad (ver anexo N° 4) a 10 estudiantes
seleccionados (con cuestionario de preguntas semiestructuradas). En el caso
de los estudiantes, con esta técnica se obtuvo informacion sobre cémo
aprendieron los aspectos tedrico-conceptuales y técnico-procedimentales de la
asignatura (qué conocimientos tenian y cuales han aprendido). También se
pregunto por su consideracion sobre la metodologia, conocimientos, maneras de
concebir la ensefianza y sobre las situaciones de aprendizaje —estrategias

didacticas— planteadas por el docente.
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En esta fase también se puso atencion a los cuadernos de notas para conocer
los procedimientos que aplicaban los discentes en las actividades que les plante6

realizar el docente.

Finalmente, se entrevistd de nuevo al docente (ver anexo N° 4) para obtener
su vision sobre los avances, dificultades y aspectos que aun debian reforzar los

estudiantes en su aprendizaje.

4.4.3. Al final del estudio: etapa de salida, analisis final y divulgacién

4.4.3.1. Salida del campo

Durante la recoleccion de informacion cualitativa son importantes dos principios:
pertinencia y adecuacién. La pertinencia se relaciona con haber identificado y
logrado la participacion de los informantes que aportaron la mayor y mejor
informacion, de acuerdo con los fundamentos tedricos y metodolégicos de la
investigacién. La adecuacion se alcanzé, porque se disponia de datos suficientes

para describir el fenébmeno.

Estos dos principios son visibles cuando la etapa de campo esta culminando y la
saturacion de la informacion se ha alcanzado. Esto ocurrird cuando, a pesar de
realizar mas observaciones, entrevistas y revisar todos los datos recopilados, no
se encuentra nada nuevo o distinto, (Sandoval, 1996). En otras palabras, la
saturacion: “se refiere al momento en el que durante la obtencién de la
informacion, ésta empieza a ser igual, repetitiva o similar’ (Alvarez-Gayou, 20009.
p. 33). Llegado este momento el investigador tiene que tomar la decision de
abandonar el campo o escenario de investigacion, haciendo la reflexion sobre si
ya es el tiempo de salir e iniciar el analisis intensivo de los datos, (Goetz y
LeCompte, 1988; Paz Sadin, 2003).

Finalmente, el semestre concluy6 y con esto se hizo la retirada del campo de

investigacién. En este momento, ya se habia alcanzado la saturacion de la
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informacion, pues se continuaba observando y filmando el mismo patron de

comportamiento tanto de los estudiantes como del docente.

4.4.3.2. Técnicas de analisis de datos

4.4.3.2.1. Andlisis linguistico del discurso

El analisis linguistico del discurso se realizd sobre el discurso estructurado en
las sesiones de clase y en las entrevista de los sujetos en estudio (estudiantes y
docente). Este tipo de enfoque surge en las investigaciones de linguistica de la

enunciacion, y segun Otaola (2006) se sustenta en:

e El estudio del uso del lenguaje que critica la idea puramente instrumental o
representacional de este,

e Ellenguaje como acto que funcionay ocurre en determinadas circunstancias.

e El componente enunciativo,

e El sentido o significado en contexto y de la frase en contexto (enunciado-
discurso), que considera las condiciones de su produccion, esforzandose por
articularlos.

e Latriada sintaxis — semantica - enunciacion.

e Las perspectivas y objetos de estudio iniciales, centrados en el sujeto, el acto
y el objeto de la enunciacién reflejados en el siguiente cuadro:

Cuadro N° 16. Perspectivas y objetos de estudio de la enunciacién.

ENUNCIACION PRAGMATICA
Sujeto locutor Interlocutor o receptor
Acto produccion Interaccién — interpretacion (inferencias)
Objeto huellas del sujeto en el enunciado | Mecanismos generales que dejan huella en
el discurso
“indiciales” modalidad, | Conversacién, argumentacion
heterogeneidad

Fuente: (Otaola, 2006. p. 89)
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4.43.2.1.1. Guia de analisis del contenido de discursos y de la

accion de los estudiantes.

Para analizar el contenido de los discursos aportados por los estudiantes y
docente en las entrevistas y en el salon de clase, se utilizé una guia o listado de
observacion que contenia los aspectos que facilitaron la obtencion de las
categorias (sintactico-semanticas) en estudio. Por consiguiente, el analisis del
contenido fue un mecanismo para observar e interrogar la comunicacion

registrada en las grabaciones y videos.

Un listado es un constructo de observacion compuesto por una serie de puntos
que permite centrar la atencion del investigador en la presencia, ausencia o
frecuencia de aparicion de categorias u ocurrencia de secuencias de accion. Es
decir, las guias facilitan y enfocan la observacién en puntos predefinidos o

atributos-criterios categoriales (Mckernan, 2002).

Por tanto, estas unidades de analisis centraron la atencion en las
manifestaciones emanadas de la practica didactica-pedagdgica de la ensefianza
de la gramatica espafiola y en el discurso producido por los actores: estudiantes
y docente. Con estas se hizo un acercamiento a mayor profundidad al fenémeno
en estudio, porque permitié focalizar los aspectos que tenian mayor relacion con

los esquemas de aprendizaje y la comprension de los mismos.

Por otro lado, el analisis de los videos fue vital para describir los subesquemas
de accion empleados por los educandos durante su aprendizaje gramatical. Para
ello, se utilizé la guia de andlisis que contenian las subunidades que conforman
estos esquemas (subesquemas). La guia se estructuré mediante datos estéaticos
(situacion, tiempo de durabilidad de una accion, materiales: pizarra, proyector,
diapositivas, PC, esquemas alusivos a la clase, etc), y por datos de accién
(accion de los sujetos expresada en subesquemas y esquemas presentes en sus

discursos y actuacion).
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4.4.3.2.1.2. Laguiade transcripcion

Tuson (1997), basado en su experiencia en analisis de la conversacion explica

que:

La transcripcion del material grabado constituye un paso fundamental en
el estudio de las interacciones verbales ya que obliga a tomar una serie
de decisiones tedricas y metodoldgicas que condicionan el analisis (...)
con la transcripcidn empieza el analisis (...) siempre se puede -y se
debe- revisar y adecuar a las necesidades que se van descubriendo en
el proceso de descripcion y el analisis (p.99).

Esta técnica se utilzé para transcribir los discursos orales de los estudiantes a
lengua escrita mediante una simbologia practica y facil de manejar (ver cuadro
N°15). Con esta se localizo los sitios donde se encontraban las categorias de
analisis, es decir: enunciados que indicaban la presencia de subesquemas
(conceptos y teoremas en accion, sustantivos deverbales, verbos de accidn,
pautas de accion sociocultural —orientaciones e instrucciones— Yy los

procedimientos (ver anexo N°8).

4.4.3.2.2. Latriangulaciéon de la informacion

La interpretacion de los datos se hizo mediante la triangulacion, la comparacién
y la contrastacion de la informacion, las que dieron validez a este estudio. Las
dos Ultimas son subsidiarias de la primera. Comparar es un procedimiento
ordenado y sistemético que relaciona los sujetos, objetos, fenémenos, o
instituciones para observar semejanzas, diferencias y relaciones, entre si. La
contrastacion ocurre, porque al ser sometido a analisis, por la ley de contraste,
cualquier fendmeno u objeto puede sugerir Io opuesto 0 su semejante (Pérez,
1986).

Por tanto, la triangulacion es una técnica de analisis de informacién que requiere

de procesos menores como la comparacion y la contrastacion, de ahi que, como

técnica de investigacion ayude, desde diferentes puntos de vista, a explicar lo
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rico y complejo del comportamiento humano. Esta para Trend (1979) en Pérez
(1994), implica:

(...) reunir una variedad de datos y métodos para referirlos al mismo tema
o problema (...). Implica también que los datos se recojan desde puntos
de vista distintos y realizar comparaciones multiples de un fenébmeno
Unico o de un grupo —y en varios momentos— utilizando perspectivas
diversas y multiples procedimientos” (p.81).

Por eso, Santos (1990); Hammersley y Atkinson (1994); y Suarez y Villalobos
(2008) consideran que esta técnica de andlisis, hace un uso mixto de diferentes
puntos o focos de vision, adoptados a partir de diversas fuentes, técnicas,
tiempos, contextos, etc. Asi, es innegable que existen tantos puntos de vista
como observadores en la realidad. Bericat (1998) (siguiendo a Denzin, 1970) y
Herndndez, Ferndndez y Baptista (2010) expresan que, en una investigacion
coexisten diferentes tipos de triangulacion de la informacién: de fuentes, de
investigadores, de metodologias y de teorias; todos ellas con diferentes niveles

de complejidad.

En esta investigacion se emplearon cuatro tipos de triangulacién: 1) tedrica,
porque el proceso se fundamenté en diferentes Gpticas o campos de estudio (ver
marco tedrico); 2) de métodos, aunque no es un estudio mixto, se contrastaron
las técnicas cualitativas —que son la mayoria— con una técnica cuantitativa que
complementé los datos cualitativos iniciales; 3) de técnicas de recopilacion de
informacion, porque se recopil6 informacion principalmente con tres
instrumentos técnicos: entrevistas, cuestionario y observacion y 4) de fuentes de
informacion, porque las técnicas aportaron datos provenientes de momentos
diferentes (en el semestre de clases) y personas distintas (estudiantes y

docente).
Al considerar los tipos de triangulacion que se emplearon y el orden de las fases

durante la etapa de entrada y realizacion en el campo, se realizé el analisis de

distribucion de frecuencias, a fin de observar la relacion entre las puntuaciones
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que tomaron las categorias de analisis. Estas medidas son exhaustivas,
mutuamente excluyentes y ofrecen la informacion necesaria sobre las posibles
formas que adoptan mediante representaciones graficas (Garriga, et al, 2010).
La frecuencia absoluta (fi) es el nUmero de veces que aparece un determinado
valor en un estudio estadistico y la suma de las frecuencias absolutas es igual al
namero total de datos, que se representan por N (Lewis, 2003):

o

Figura N°3. Férmula para el calculo de frecuencias

El programa SPSS en su version 21 aporto los datos estadisticos (distribucion
de frecuencias), previa construccion de la base de datos, la cual fue alimentada
con la informacion obtenida del grupo de clase. Asi, siguiendo a (Mateo y Garcia,
1990; Garriga et al, 2010, Gil; Rodriguez y Perera, 2011), se realizd el analisis
de frecuencias sobre variables nominales dicotomicas (si 0 no) y la escala likert
(mucho, poco, nada). Las tablas y las graficas que se obtuvieron presentan los
datos considerando el cruce entre las variables (Pefia, 2000), nominales (sexo,
procedencia con las dicotomicas y politbmicas sobre los conocimientos previos),
y la variable cuantitativa continua edad con las variables nominales dicotébmicas

y politbmicas sobre los conocimientos previos.

Es necesario aclarar que el analisis cuantitativo se hizo, solamente, con este
estadistico (frecuencias convertidas en porcentajes), porque el objetivo fue tener
datos iniciales sobre los conocimientos previos de los estudiantes, es decir,
sobre los esquemas (sus aspectos conceptuales, situacionales, linguisticos,
creencias y técnico-procedimentales), y el aprendizaje gramatical desarrollado
durante su paso por secundaria, la Escuela Normal o en la carrera (en el caso
de los repitentes). Asi, los datos obtenidos con el cuestionario complementaron
la informacién cualitativa derivada de la entrevista en profundidad inicial al

docente y la prueba diagndstica que se aplicé a los estudiantes. Por tanto, como
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se ha expresado (supra) las variables fueron de tipo cualitativo, por ello no se
aplico estadisticos para obtener la correlacion entre las mismas.

Al aplicar las técnicas cualitativas Mendicoa (2003), recomienda que una vez se
hayan recogido los datos, se debe seleccionar los mas relevante y escribir los
aspectos significativos. Es el primer sentido que se le da al fenémeno en estudio,
es material empirico que requiere ser guardado para que el investigador tenga

contacto con los hechos, en su manifestacion.

Los discursos se analizaron, considerando la concepcién propuesta por Pifiuel

y Gaitan (1999) sobre el analisis del contenido:

(...) conjunto de procedimientos interpretativos y de técnicas de
comprobacién y verificacibn de hipotesis aplicados a productos
comunicativos (mensajes, textos o discursos), o a interacciones
comunicativas que, previamente registradas, constituyen un documento,
con el objeto de extraer y procesar datos relevantes sobre las condiciones
mismas en que se han producido, o sobre las condiciones que puedan
darse para su empleo posterior (p.511).

Por lo tanto, el objetivo de este tipo de analisis (discursos de docente y
estudiantes) fue trasladar los fendmenos estudiados a datos para tratarlos en
forma cientifica, a fin de lograr un cuerpo de conocimiento valido. Esto es posible,
si y solo si, el investigador logra comunicar a los demas la forma en que llegé a
la comprension del fendmeno (Festinger y Katz, 1993). Cuando esto ocurre se
cumple con los criterios de validez propuestos por (Guba y Lincoln, 1981; Lincoln
y Guba, 1985): verdad, aplicabilidad, consistencia, neutralidad, credibilidad,

auditabilidad y transferibilidad.

Ante los planteamientos anteriores, se hizo el analisis para localizar en los
discursos orales de los estudiantes y docente, aquellos enunciados, categorias
linglisticas y unidades gramaticales portadoras de sentido, que permitieron
reconstruir los esquemas de aprendizaje. Por tanto, se procedié a identificarlos

atendiendo a los siguientes aspectos:
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Cada esquema de aprendizaje se estructura a partir de subesquemas de
accion: conceptual-factual, linglistico, sociocultural y técnico-procedimental.
Se considerard enunciado a la funcion que atraviesa un dominio de unidades
estructurales posibles, dotandolas de contenidos concretos en el tiempo y en
el espacio. Por tanto, una secuencia de elementos linguisticos es un
enunciado, cuando aparece inmersa en un campo enunciativo en el que se
manifiesta como elemento singular (Foucault, 2010).

Los esquemas cognitivos son el resultado de procesos de construccion y
generalizacion motivados por el intercambio verbal. Se hacen significativos
en el proceso discursivo mediante los enunciados (Martinez, 2001).

Los esquemas mentales son un marco de interpretacion, sin el cual la
informacién no se puede procesar, permiten hacer inferencias considerando
los datos que son relevantes, por consiguiente orientan la comprension de
los fendbmenos de la realidad (Renkema, 1999).

Desde el punto de vista estructural y funcional, en el discurso de los
estudiantes, se consideraran esquemas de aprendizaje gramatical a
aguellos enunciados que contengan 0 expresen conocimiento
metalinglistico (conceptual-factual, linguistico, sociocultural y técnico-
procedimenta), en el campo de la gramatica.

Para describir los esquemas de aprendizaje gramatical se requiere la
identificacion de enunciados que hagan referencia a: estructuras lingiisticas
extensas (mas de una oracién) y breves (una oracién), que respondan o se
estructuren a partir del aprendizaje metalingiiistico como accién social
mediata.

La accion social mediata es un suceso o modificacion de un estado en otro:
(a...b) donde a es el estado inicial y b el estado final, producido por una serie
de acciones menores, estados 0 procesos que no necesariamente ocurren
de manera lineal (Van Dijk, 1995). Es realizada por un agente a través de
instrumentos culturales de mediacién que la comunica: lenguaje, discurso,
objetos del mundo material, otros actores sociales (Scollon, 2001).

Una serie de acciones basicas o simples, con una intencionalidad y un fin

global, responden a una macroestructura que puede considerarse una
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accion compuesta o macroaccion. Esta estructura global es la interpretacion
de un hacer —un procedimiento— sobre una determinada cantidad de
acciones simples y las propiedades de la realidad a las cuales se dirigen:
terminar una carta o cerrar un contrato (Van Dijk, 1983). Asi, hacer fila, hacer
una transaccion, pagar, firmar, tomar el recibo, salir...; son acciones
menores que componen la accién mediata superior ‘realizar un pago en el
banco’ (ejemplo propio).

e EIl enunciado esquematico puede ser de dimension textual expositiva o
descriptiva.

e Un enunciado esquematizador metalingliistico puede ordenarse a partir de
un verbo de accién, un sustantivo de accion o un sustantivo de efecto.
Localizar estas categorias, que denominaremos esquematizadores,

favorecera el andlisis de los subesquemas de accidn.

De este ultimo aspecto, es necesario tener claro que, segun La Nueva Gramatica
de la Lengua Espafiola (2009), por el modo de accion los verbos y sus

predicados, actualmente, se clasifican en:

e Actividades relacionadas con procesos y con el movimiento (aunque no
necesariamente vinculados con este), no tienen limite temporal: correr por...,
manejar un..., analizar un..., escuchar la..., llover, andar por..., bailar..., etc.

e Realizaciones o0 efectuaciones poseen limite temporal, duracién vy
dinamismo: comer un..., construir un..., escribir una..., leer la..., recitar un...,
etc.

e Consecuciones o logros, coinciden con las anteriores en poseer limite, pero
no duracion, por lo que se interpretan como procesos puntuales: alcanzar
la..., ganar la... llegar, finalizar el..., entrar en..., perder el..., etc.

e Estados, son propiedades de las personas o las cosas, cuya duracion
depende de numerosos factores léxicos o extralinguisticos: creer en...,
merecer un..., saber..., ser..., tener..., etc.

e Cada una de las clasificaciones tiene unos rasgos temporales especificos

que tienden a cruzarse lo que facilita observar su presencia o ausencia:
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Duracioén Delimitacion Dinamismo
1 Actividades si no si
2 Realizaciones 0] si si si

efectuaciones

3 Consecuciones o logros no si si
4  Estados si no no
Fuente: Nueva Gramatica de la Lengua Espafiola (2009, p.1694)

Sobre los sustantivos de accion y de efecto, en La Nueva Gramatica de la
Lengua Esparfiola (2009), se expone que los primeros expresan, mediante
procedimientos morfoldgicos o Iéxicos, los eventos o procesos denotados por los
verbos (explicar = explicacion, analizar = analisis, etc). Los segundos, designan
el resultado al que da lugar esa accion (componer = composicidn, construir =
construccion, etc). En muchas ocasiones, ambos sentidos tienden a confundirse,
pero la diferencia entre estos es clara cuando los efectos de las acciones son
materiales, siendo mas dificil diferenciarlos cuando los efectos son abstractos:
aprendizaje < aprender, conocimiento < conocer, desmoralizacion < desmoralizar,

comprension « comprender, entre otros.

Una vez se identificaron el o los enunciados esquematicos se procedio a realizar
la codificacion y su extraccion de los discursos. La codificacion es el proceso de
transformar los datos brutos en unidades que permiten la descripcién precisa de
las caracteristicas aptas para el analisis del contenido (Bardin, 1996). La
codificacion de los datos cualitativos se debe realizar sobre aquellos que seran
parte del cuerpo de los resultados del estudio obtenidos de: cuestionario,
entrevistas, videos, notas de campo y cuadernos de apuntes de los estudiantes.
De ahi que, Gutiérrez (2009), la considere una de las primeras tareas antes de

analizar un discurso: atribuir un conjunto de cédigos a la informacion recaba.

Bardin (1996) recomienda que para codificar un cuerpo de datos en bruto es
necesario hacer las siguientes acciones: a) eleccién de las unidades de
significacibn que se codificara —segmentos de contenido, bases para la

categorizacion y recuento de frecuencias: palabras clave (sustantivos, verbos,
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etc), el tema (es una afirmacién, frase o conjunto de frases, enunciados,
proposiciones, sintagmas que afectan en su conjunto al contenido; b) eleccion
de la unidad de contexto como la unidad de comprension, de extension superior
y de caracter referencial (cercano o lejano), que permite codificar la unidad de
registro; y c) las reglas de numeracion (la manera de contar las unidades de
registro), se establecen sobre un conjunto de textos a partir de una norma x’ de
numeracion que indica la: presencia o ausencia, frecuencia, intensidad,
direccién, orden, contingencia de las unidades de analisis. Por ello, la
codificacion y transcripcion de la informacion se realizar4 considerando los

cadigos que se encuentran en la guia de analisis (ver anexo N° 8).

Realizada la codificacion se procedid a describir la carga semantica de los
enunciados sobre los aspectos caracterizadores de los subesquemas de accién.
Esto permiti6 analizarlos para determinar el estado de estructuracion,
funcionamiento y fallas en los esquemas de aprendizaje de los discentes. No
obstante, se tomo en alta consideracion que los subesquemas se interrelacionan

en un todo denominado esquema de aprendizaje.

La descripcion y el andlisis de los subesquemas de accion conceptual-factual
se realiz6 empleando algunas técnicas de analisis de contenido propuestas por
Coll, (2011):

Matriz semantica: esta es una técnica que permite analizar la forma sintactica
de las relaciones semanticas. Es decir, depende directamente de la estructura
del fendmeno en estudio y recoge las distintas formas de expresion del mismo
mediante estructuras tematicas binarias (verbo — objeto), ternarias (sujeto —
verbo — objeto) o cuaternarias (sujeto — verbo — implicado — objeto). Con esta
técnica se hizo la reconstruccion de la situacion de aprendizaje y la ubicacion del

tema del esquema de aprendizaje.

Identificacion y clasificacion tematica: consiste en buscar unidades en que

aparece una determinada tematica, convirtiéndose en regla de seleccién, con las

234



cuales se sefalan todas las palabras consideradas conceptualmente
equivalentes. Con esta accidon se extrajeron los conceptos en accion a fin de

distinguir los campos conceptuales o tedricos que poseen los estudiantes.

Analisis de componentes: con esta técnica se realiz6 la identificacion de los
teoremas en accion. Esta consiste en buscar en los discursos los componentes

de la definicion:

e Si es un concepto, se debe anotar la totalidad de las frases que contiene la
palabra-meta o un sindbnimo de esta. Si se designa un comportamiento, un
sentimiento o una relacion se requiere anotar la totalidad de las situaciones
correlativas en que se manifiesta en el discurso.

e Extraer, por unidad (frase, oracion, enunciado o situacién) el o los
interpretantes que aportan una descripcion o un elemento de definicion de la
palabra-meta. Son interpretantes, aquellos predicados aplicados como
rasgos de clase a la palabra-meta; sinbnimos y otros términos utilizados para
sustituir a la palabra-meta (matices o variantes de un mismo nucleo
conceptual); términos complementarios que indican lo que no es el
significado de la palabra-meta; términos relacionados, cuyo significado
constituye una serie jerarquica a la cual pertenece el significado de la
palabra-meta; términos que indican las partes en que es posible analizar el
concepto u objeto por definir (ayudan a definir palabra-meta).

e Analizar los significados de la clasificacion de interpretantes y sus
interrelaciones para determinar el nivel de precision de la definicion.

e Precisar las relaciones de la nocién asi analizada con otras nociones claves

del texto o conjunto de situaciones tipicas del sistema considerado.

Los subesquemas de accion linguisticos se describieron y analizaron

mediante los siguientes pasos:

e Se localizaron sustantivos accion, sustantivos de efecto y verbos (por su

modo de accion), para analizar como se organiza y jerarquiza la accion de
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aprendizaje. Esta parte de la descripcion y analisis se relaciona con el
esquema de accién conceptual-factual. Se analizar4 la logica de esa
organizacion, jerarquizacion y sentido de la accion.

e Delos verbos de accién interesaban las categorias: sentido léxico del verbo,
tiempo, porgue con esta se determinara la durabilidad de la accion, modo
para determinar la modalidad de la accién de aprendizaje (mandato o
solicitud) y el aspecto para determinar si la accién de aprendizaje se

considera terminada o no.

La descripcion y el analisisde los subesquemas de accidén sociocultural se

realizaron de la siguiente forma:

e Se localizaron en el discurso de docentes y discentes, en los cuadernos de
los dltimos y en los videos, las huellas socioculturales que permitieron
analizar la manera en que se expresaban, reproducian y asimilaban las
orientaciones e instrucciones para la realizacion de actividades de

aprendizaje.

Para realizar la descripcion y analisis de los subesquemas de accion técnico-

procedimental se siguié la siguiente pauta:

e Localizar en el discurso las acciones y procedimientos que realizan para el
aprendizaje de la gramética (técnicas y estrategias), registrados en videos,
grabaciones y cuadernos de los estudiantes. Aqui, se analiz6 la manera en
que se desarrollaron las estrategias y las técnicas que guiaron la accién de

aprendizaje.

4.4.3.3. Plan de andlisis: relacién entre el sistema categorial, las técnicas

de recopilacion de lainformacion y las técnicas de analisis.

Para poder realizar el analisis de la informacion obtenida con todas las técnicas

propuestas se considerd la interrelacion entre los objetivos del estudio, las
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pregunta de investigacion, las unidades categorias de analisis, cada uno de los

items de los instrumentos y las técnicas de andlisis.

En un primer momento se aplico la triangulacion de técnicas de recopilacion de
la informacion, de fuentes de informacién y la base tedérica. Por tanto, se procedio
a analizar los datos mediante el cruce de la informacion obtenida de la entrevista
al docente de la asignatura, los datos aportados por el cuestionario, la
informacion proveniente de la prueba diagnéstica y la teoria que sustenta al
estudio. En el anexo N°9.1, se muestra cudles son los items de la entrevista al
docente y del cuestionario que se relacionan con el sistema categorial. El primero

de los instrumentos se aplicé en la subfse Ay el segundo en la B.

El segundo momento consistio en la descripcion y el andlisis de los
subesquemas de accién de los estudiantes. Con este se pudo caracterizar los
tipos de esquemas de aprendizaje, considerando su formacién, funcionamiento
y fallas o errores. Aqui se realizd la triangulacion de técnicas, de fuentes de
informacion y la base tedrica. Por tanto, se cruzé informacion obtenida de los
videos filmados en diferentes momentos del semestre, las notas de campo
generadas por la observacion de los estudiantes en el contexto del aula de clase,
el cuaderno de notas de los discentes y las entrevistas (intermedias y finales) de
los estudiantes y docente con los aspectos tedricos que sustentan el estudio. En
el anexo N° 9.2 se muestra cuales son los items, de la entrevista al docente y a
estudiantes, en la subfase C, que aportaron los datos sobre las categorias y

subcategorias en estudio.

4.4.3.4. Simbologia utilizada

Unidades y norma simbdlica Combinacién de normas
Contexto (C) C1, C2, C3... segun cambie el | Contexto cerca del aula: C+aul.
contexto (aula, cerca del aula, en | Contexto aulico: Caul
oficina) Contexto oficina: Coficin
Enunciados (E) e Expositivo: Ee123...
e Descriptivo: Ed1,23...
Accién (ACC) e Accion compuesta: | alcompo,1,2,3...
Acompo,1,.23... )
e Accién simple: Asimpo,1,23... | @/simpo,123..
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Unidades y norma simbdlica

Subesquema conceptual-factual
(SCF 1.23..)

Subesquema
1,23...)

linglistico (SL

Subesquema sociocultural (SSC

1,2,3...)

Microesquema sociocultural
(mSSC)

Subesquema técnico-

procedimental (STP 1,233...)

Error (Er)

Asimilacion (asim)

Acomodacién (acom)

Equilibracion (equil)

Capacidad para el aprendizaje
(CAp)

Combinacién de normas

Situacién: SCF-s 123...
Conceptos en accion: SCF-
Cca1,23...

Teoremas en accion: SCF-
ta1,2,3... 0

Inferencias: SCF-inf

Sustantivos deverbales: SL-
sd

Sustantivos de efectos: SL-
sf

Verbos de acciéon: SL-va

Creencias: Cro,1,2,3
Orientaciones: SSC-01,23
Instrucciones: SSC-i1,2,3

Estrategias: STPest-po, 1, 2,
3...

Error tipo (er-tipap.c...)

Elementos exteriores
incorporados y compatibles
con la naturaleza del
esquema (asimcomp).
Elementos exteriores no
incorporados e
incompatibles con la
naturaleza del esquema
(asimincomp).

Acomodacion completa a
los elementos asimilados

(acomcomp).

Falta acomodacion a los
elementos asimilados
(Faltacom).

No acomodacion a los

elementos asimilados vy
pierde su poder de
asimilacion (Noacom-
pOdasim).

Subesquemas funcionando
unificados (equilcomp).
Subesquemas funcionando
a medias (eqUimed).

Ningun subesquema
unificado (NOequil).

Nuevas situaciones de
aprendizaje (CAp+NSa).

SCF-SindividuaI/grupal

SCF-infestat:gen/esp, analog, reconst, inobs,
inmed.
Reglas en accién: r-acco,1,2,3...0

SL-Cdet, Csust, Cpron, Cadj, Cverb, Cadv,
Cprep, Cconj, Cinterj

e Procedimientos: est-po, 1, 2,
3...

e Técnicas: est-tn

e Destrezas: est-dest
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e Similares situaciones de
aprendizaje (CAp=Sa).

e Situaciones de aprendizaje
antiguas (CAp.AntSa)
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Cuarta Parte: ANALISIS DE LOS RESULTADOS
Capitulo V. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

5.1. Analisis de subfase A y subfase B: exploracion de conocimientos

previos.

El presente analisis se realiza considerando el cruce de la informacion obtenida
de la entrevista inicial al docente de la asignatura, los datos aportados por el
cuestionario ( CE-EPG), la informacion proveniente de la prueba diagndstica y la
teoria que sirve de base al estudio. Asi, se presenta una mirada completa del
estado de los esquemas de aprendizaje gramatical que los estudiantes tenian

antes de iniciar sus estudios en la asignatura Gramatica Espafiola I.

Es necesario sefalar que el bloque B del cuestionario final (CE-EPG),
denominado presaberes esta estructurado en cinco ejes tematicos: creencias
sobre la gramética y las acciones que han realizado cuando se ha estudiado esta
materia (12 items), conocimientos teéricos sobre lengua (20 items),
conocimientos sobre analisis gramatical (8 items), conocimiento estratégico (6
items) y situaciones de aprendizaje (7 items). En el sistema categorial, que guia
esta investigacion, se puede observar la relacién entre cada uno de los ejes del
blogue B con los subesquemas de accién, este analisis sigue esta relacion y
orden a fin de presentar datos coherentes sobre el estado de los esquemas

previos de los discentes.

El analisis del estado previo de los esquemas de aprendizaje gramatical se
realiza de manera general, debido a que los datos estadisticos obtenidos con el
(CE-EPG), se presentan de esta manera en los graficos. No obstante, se

reforzara con datos particulares obtenidos con la prueba diagnéstica.
El dia 07 de marzo inicié el | semestre del afio académico 2015 (Ill semestre

para los estudiantes de segundo afo, grupo B, de la carrera Lengua y Literatura

Hispanicas). En la primera sesion, el docente inicié su clase presentando el plan
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didactico semestral (objetivos, contenidos, actividades y sistema de evaluacion).
Posteriormente pidié a los estudiantes que expresaran sus expectativas sobre la
asignatura. Hizo énfasis en la investigacion como proceso de mejora del
aprendizaje y en que las equivocaciones deben llevar a preguntar, consultar al
docente o al compafiero. Explicd que este curso es de morfologia con algunos
aspectos de sintaxis, servia de base para las asignaturas Gramatica Espafiola Il
y Gramaética Espafiola lll, entre otras. Ademas, dej6é en claro que con esta
asignatura se iniciaba el conocimiento tedrico-practico de la gramatica, y que se
utilizaria como libro de texto: “La Nueva gramética bésica de la lengua espanola”,

editada por la Real Academia de la Lengua Espafiola en 2011.

Finalizada esta presentacion y escuchado las expectativas de los estudiantes,
procedio a explicarles que contestarian dos pruebas diagnoésticas el (CE-EPG)
para explorar los esquemas de aprendizaje desde el punto de vista conceptual y
una prueba practica (PD) para conocer el desarrollo procedimental alcanzado. A

cada instrumento, se le asigné cuarenta minutos para ser contestado.

5.1.1. Analisis de los subesquemas socioculturales obtenidos del eje
tematico 1 (segundo bloque) del CE-EPG: creencias sobre la
graméatica y las acciones que han realizado cuando se ha estudiado

esta materia.

Con el CE-EPG se explor6 primero los subesquemas socioculturales. Se partié
de estos, porgue interesaba saber qué tipos de creencias tenian los estudiantes
sobre su propio conocimiento gramatical adquirido en la formacién anterior a la
asignatura Gramética Espafiola I. Una creencia es un microesquema (una unidad
de informacién y de procesamiento), que forma parte del subesquema
sociocultural: los hechos, las acciones y los conocimientos pertenecen a estas
(Van Dijk, 1999).

En los graficos N° 10, 11, 12 y 13 se presenta las creencias y las acciones que

tenian y realizaban los estudiantes sobre la gramatica. Segun la edad,
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procedencia, colegio y por sexo todos los estudiantes, indistintamente,
coincidieron en que aprender gramatica es importante para su aprendizaje. Es
decir el esquema aprender gramatica tiene asociado para todos los sujetos el
subesquema sociocultural ser importante. Sin embargo, cuando se trata de
saber si la gramatica es facil o dificil de aprender, por edad (Grafico N°10) y
procedencia (Grafico N°11), los discentes presentan en alto porcentaje el
microesquema sociocultural dificil de aprender. Sin embargo, el microesquema
facil de aprender para los mayores de 33 afios alcanzé el 40%, lo cual pudo
deberse a una mayor experiencia de estos estudiantes que imparten clase en
primaria, secundaria o0 en ambas modalidades.

Grafico No.10 Creencias y acciones realizadas sobre gramatica [edad)
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Sobre los mismos subesquemas facil o dificil de aprender, cuando se analiza,

segun el colegio donde se graduaron (Grafico N°12) la respuesta cambia. EI 60%

de los graduados en colegios privados contestd que es dificil de aprender y el

40% que es facil de aprender. El 88% de los graduados en colegios publicos

presento el subesquema dificil de aprender y el 12% facil de aprender. El sexo

masculino respondié el 50% como facil o dificil de aprender y el femenino el 86%

que era dificil aprender gramatica.

Grafico No.12 Creencias y acciones realizadas sobre gramatica [colegio)
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Grafico No.13 Creencias y acciones realizadas sobre la gramatica (sexo)
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Las acciones, que los estudiantes expresaron haber realizado o no cuando

presentaron problemas de aprendizaje gramatical, también son considerados
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parte del subesquema sociocultural. De acuerdo con la edad (Gréafico N°10) y la
procedencia (Gréafico N°11) los porcentajes del microesquema no resolver solo
son altos (92% y 85% respectivamente), pero descienden cuando la edad es de
25 a 32 aflos o mayor a 33 afios (80%). Esto puede indicar que, a estas edades
el sujeto tiene mayor madurez linguistica para aprender el metacédigo gramatical
0 mayor conocimiento y experiencia en la ensefianza de la gramética en los
niveles donde se desempefia (Solo el 59% de docentes imparte clases). De
manera similar lo expreso el docente en su entrevista: “REDIs.1: Bueno, en los
cursos de profesionalizacion... el hecho es que la mayoria ya no son maestros,
son pocos los que estan ejerciendo y entonces ellos estan por sacar una carrera,

tener una profesion, pero no tienen la practica”.

En relacion con el colegio donde se graduaron, resalta que el 40% de los sujetos
de colegios privados presentaron el microesquema resolver solo, lo cual supera
el 12% de los sujetos graduados en colegios publicos para el mismo
microesquema. Por sexo, los varones presentaron en un 100% el microesquema
resolver solo. Son las mujeres aunque en bajo porcentaje (18%) las que

presentan el subesquema no resolver solo.

Por edad, procedencia, colegio de graduacion y por sexo los porcentajes del
microesquema solicitar apoyo a un compafiero o al docente son altos. No
obstante, se destaca que el 40% de sujetos entre 25 y 32 afios presenta el
microesquema no solicitar apoyo a compafieros, y las mujeres aungque en
porcentajes bajos (18% y 4%), presentan el microesquema no solicitar apoyo ni

a comparieros ni a docentes.

Sobre el microesquema no hacer nada cuando he tenido problemas con la
gramatica, el 40% de los sujetos de 33 afios a mas, el 35% de los sujetos que
viven en zonas urbanas, el 36% de individuos graduados en colegios publicos y
el 32% de mujeres contestaron afirmativamente. Esto es interesante, porque este
microesquema sociocultural puede influir decisivamente en el aprendizaje de un

considerable porcentaje de estudiantes en este grupo de clases.
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El esquema aprender gramética tiene asociados (segun el CE-EPG) los
microesquemas: importante, facil de aprender, dificil de aprender, resolver solo,
no resolver solo, solicitar apoyo, no solicitar apoyo, no hacer nada y hacer algo,
como parte de los subesquemas socioculturales creencias y acciones realizadas
0 no durante el aprendizaje gramatical. El andlisis porcentual de estos
subesquemas y microesquemas deja en claro que los estudiantes consideraban
importante desarrollar este esquema, sin embargo para la mayoria era dificil
hacerlo. Sobre la importancia de este esquema de aprendizaje el docente en la

entrevista inicial (REDI) expreso:

REDIs: Este es uno de los pilares fundamentales para la formacion del
docente en el area de espafiol y sobre todo en el contexto que nos
encontramos, que tienen que desarrollar, eh otras habilidades, es
totalmente que el docente, tenga una herramienta fundamental para poder
hacer analisis no solamente del area linglistica, si no en otras areas y le
permita desarrollar investigaciones, también.

Otro aspecto son las dificultades para aprender gramética, la mayoria busco
apoyo en compafieros y docentes, lo cual corrobora lo complejo de este
conocimiento y los problemas en el aprendizaje que los discentes han tenido en
su formacion anterior. El docente expreso esta dificultad sobre el aprendizaje del

metacddigo en la entrevista:

REDIs.1: (...) la asignatura ya tiene tres obstaculos fundamentales que es
un metalenguaje, se esta hablando del lenguaje mismo, ademas de eso
de que sea un metalenguaje hay demasiadas teorias, entonces ellos
tienen que leer mucho, a parte de la clase que se da tendrian que leer
para identificar las teorias que se estan aplicando (...).

Se debe destacar el alto porcentaje de estudiantes —si se consideran las cuatro
variables demograficas— que no buscaron apoyo para superar sus problemas de
aprendizaje gramatical. Esto podria influir negativamente en el desarrollo de los
esquemas de aprendizaje, para este conocimiento durante las clases. El docente
agrego en la entrevista otro factor importante, que podria ser un obstaculo:

“REDIsa: (...) en la actualidad, la clase de gramatica, estas asignaturas tienen el
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problema de que, no la ven los estudiantes como una oportunidad de
desarrollarse, debido a que estan bombardeados por otros sistemas de

comunicacion”.

Los gréficos N°14, 15, 16 y 17 también forman parte del andlisis de los
subesquemas socioculturales que explora el CE-EPG. En estos se presentan las
opiniones de los discentes sobre el esquema utilizar la gramatica, segun la
experiencia social y laboral de estos. De acuerdo con la edad, la procedencia,
colegio de graduacién y por sexo; los estudiantes exteriorizaron altos porcentajes
afirmativos para los microesquemas socioculturales eliminar errores..., analizar
mejor..., ordenar mejor... y comunicarse mejor... Es decir, sus conocimientos
los orientan a reconocer que estas acciones tienen relacion directa con los

esquemas aprender gramatica y utilizar la gramética.

Donde se observa porcentajes de opinidon negativa, es en los microesquemas
hablar y escribir con rapidez, porque los estudiantes no relacionaron el estudio
de la gramatica con el desarrollo de estos subesquemas. Segun el grafico N°14,
el 42% de los sujetos de menor edad tenian esta opinién y el 40% de los
estudiantes de la zona urbana (Gréafico N°15) opin6 de la misma manera. En el
grafico N°16, el 40% de los graduados de colegios privados y el 28% de los
graduados en colegios publicos expresaron similar opinion; y por sexo (Grafico

N°17) el 32% de las mujeres opinaron lo mismo.
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Grafico No.14 Utilidad de la gramatica segin experiencia social y laboral (edad)
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Grafico No.16 Utilidad de la gramatica segun experiencia social y laboral (colegio)
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Grafico Mo.17 Utilidad de la gramdtica segin experiencia social y laboral [por sexo)

12086
10066
B0
g B0
=]
(=%
A%
205
05g - | |
no =i no =i no =i no =i no =i
Elimina los errores L . - L
. . Analiza mejor &l Ordena mejor sus - . .
Hablay escribe con deconcordancia, . . _ ) Se comunica mejor
i o A contenido de lo ideasz al hablar vy .
rapidez viciosde escrituray e con los demas
o textos escribir
diccion
B Masculino 064 106066 064 10064 064 10064 064 10064 064 1056
B Femenino 32% B354 T 93% 4% 963 6% 10:06% 4% 963

El esquema utilizar la gramatica se asocia en altos porcentajes (en las cuatro
variables socio-demogréficas), con el subesguema sociocultural acciones
relacionadas con la experiencia social y laboral de los estudiantes. Este contiene
cuatro microesquemas: eliminar errores..., analizar mejor..., ordenar mejor... y
comunicarse mejor... Sin embargo, cerca de la mitad de los sujetos presentaron
en alto porcentaje los microesquemas no hablar y escribir con rapidez. Estos
microesquemas revelan que en su formacion no relacionaron el saber gramatical
con el desarrollo de las macrohabilidades expresion oral y expresion escrita. Al
respecto el docente aportd un aspecto que corrobora la afirmacion anterior:
“‘REDIs.a: (...) Incluso en las clases de primaria y secundaria muchas veces
dentro del tema de literatura esta por alla un tema de gramatica y entonces no

tiene la debida sistematizacion, es como algo agregado”.

En diferentes partes de este andlisis, se presentard mediante esquemas el
estado de los presaberes de los estudiantes, en relaciéon con los esquemas y

subesquemas® de aprendizaje gramatical. Se recuerda, que el andlisis de los

45 Cada esquema general representa la jerarquia de los esquemas, los subesquemas y microesquemas de
los estudiantes. Ademas, muestra su valor porcentual aproximado, por la dificultad de colocar todos los
porcentajes que refleja cada gréafico analizado (supra). Los colores indican la jerarquia entre los esquemas
subesquemas y microesquemas. A mayor intensidad del color, la jerarquia porcentual es mas positiva. El
color verde representa los aspectos positivos y el color rojo los aspectos negativos presentes en los
subesquemas. La jerarquia entre los niveles se indica con un corchete.

248



datos obtenidos con el CE-EPG se ha realizado de manera general, por tanto

refleja un esbozo de los esquemas previos de los discentes.

Estos esquema generales se justifican, porque el sujeto —su memoria individual—
participa y comparte hechos sociales, recuerdos y vivencias con otros sujetos,
es decir forma una memoria colectiva (Halbwachs, 2004), un exocerebro vivo,
que evoca los recuerdos, el conocimiento como un todo mediante el lenguaje
(Bartra, 2007).

Por otro lado, el aprendizaje provoca cambios, crea formas complejas de
conexién en la durabilidad sinaptica, es decir diferentes etapas de memoria. La
memoria a corto plazo dura unos minutos, esta gradualmente —mediante la
repeticion— se convierte en memoria a largo plazo y puede durar muchos dias o
periodos mas extensos. Con el reforzamiento necesario se produce mejores
recuerdos, por tanto aprendizaje duradero (Kandell, 2007). No obstante, la
informacion no debe perderse en su transformacion de entrada, porque lo que
se almacena en la red neuronal son los valores de intensidad de la imagen real

y compleja (Pribram y Ramirez, 1980).
El siguiente esquema muestra la radiografia general de los esquemas de

aprendizaje previos de los discentes, en relacibn con los subesquemas

socioculturales.
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[ ESQUEMAS DE ACCION PREVIOS
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Figura N°4. Esquemas de aprendizaje general de los estudiantes en relaciéon con los
subesquemas socioculturales. Fuente: analisis de CE-EPG.

5.1.2. Analisis de los subesquemas conceptuales-factuales, linglisticos y
técnico-procedimentales obtenidos del eje tematico 2 (segundo
blogue) del CE-EPG, conocimientos tedricos sobre lengua y de la

prueba diagndstica.

Con el (CE-EPG), también se exploré el conocimiento tedrico sobre la lengua,
gue los estudiantes adquirieron en su formacion anterior. A decir, se diagnostico
sobre el estado de los subesquemas conceptuales-factuales previos.

Tedricamente este subesquema:

(...) es un microsistema semantico. Coopera con la formacion de la
informacion semantica almacenada —de manera redundante— en el
cerebro y a la vez funciona con esta. Este subesquema de accion se
estructura a partir de: a) la informacién que se transduce del mundo real,
b) las invariantes operatorias (conceptos en accion y teoremas en accion),
y ¢) las situaciones en las que se forma el sentido. Los conceptos en
accion son objetos, predicados o categorias relevantes y los teoremas en
accién son proposiciones gue se consideran verdaderas sobre un aspecto
de la realidad. Estos dos elementos no funcionan por separado (ver
apartado 3.4.31.)
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En el gréfico N°18, se puede observar que en porcentajes bajos los estudiantes
entre 17 y 24 afios (17% y 8%) y los de 33 a mas (20% y 10%) expresaron que
sabian mucho sobre los conceptos gramatica y enfoques gramaticales,

respectivamente. Los demas sujetos consideraron saber poco o nada.

Grafico No.18 Conocimientos sobre gramatica y sus
enfoques (edad)
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Segun la procedencia de los estudiantes, el 10% de los que viven en la zona
urbana opinaron saber mucho sobre los conceptos gramatica y enfoques
gramaticales, respectivamente. En el caso de los discentes de la zona rural, el
17% expres6 saber mucho sobre el concepto en accién gramatica y el resto
opiné saber poco o nada sobre enfoques gramaticales. De manera similar al
grafico por edad, el mayor porcentaje de los sujetos indicd saber poco o nada
sobre estos conceptos.

Grafico No.19 Conocimientos sobre gramatica y sus
enfoques (procedencia)
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Sobre los mismos conceptos, el 20% de los estudiantes graduados en colegios
privados expresaron saber mucho. El restante porcentaje opiné saber poco o
nada sobre estos. En el caso de los graduados en colegios publicos el 12% opind
saber mucho sobre el concepto gramatica y el 4% sobre enfoques gramaticales.
Los demds sujetos expresaron saber poco o nada.

Grafico No.20 Conocimientos sobre gramatica y sus enfogues [colegio)
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Por sexo, se puede aseverar que el 14% de mujeres opind saber mucho sobre
el concepto gramatica y el 4% sobre enfoques gramaticales. Los varones
expresaron que ninguno sabia mucho sobre gramética, pero el 25% si sabia
mucho sobre enfoques gramaticales. Tanto para mujeres como para varones,
los mayores porcentajes se ubicaron entre saber poco o nada sobre estos

conceptos.

Grafico N° 21. Conocimiento sobre gramatica y sus enfoques (por sexo)
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Que los discentes, tuvieran poco 0 ningun conocimiento sobre el concepto
gramatica y sus enfoques es un indicador de que sus sistemas esquematicos
adolescian de otros conceptos relacionados con estos, por tanto fueron

olvidados o en su formacién anterior a la asignatura no los aprendieron.

Otros conceptos, que interesaba obtener del conocimiento previo de los
estudiantes fueron categoria gramatical, grupo sintactico y palabras con flexion.
Por edad (grafico N°22), los grupos con mayor porcentaje que expresaron
conocer mucho sobre el concepto categoria gramatical fueron el de 25 a 32 afios
(30%) y el de 33 afios a mas (20%). Por otra parte, el grupo de 25 a 32 afios con
un 20% opind saber cuales son las categorias gramaticales de la lengua
espafiola y el de 33 afios a mas indic6 lo mismo en un 10%. Ambos grupos de
edades en un 40%, expresaron que sabian definir el concepto de grupo
sintactico, y solo el 10% de los mismos expreso conocer cuales son las palabras
con flexion en el espafiol. Un alto porcentaje de estudiantes de los tres grupos

de edades expresd conocer poco 0 nada sobre los conceptos mencionados.

Segun la procedencia (grafico N°23) la mayoria de los porcentajes se
concentraron en saber poco o0 nada sobre los conceptos referidos. No obstante,
el 25% de discentes de la zona urbana indicaron conocer el significado del
concepto categoria gramatical, el 42% de estudiantes de la zona rural
expresaron saber el significado de grupo sintactico y el 25% cuales son las

palabras flexivas del espafiol.

Los porcentajes mas altos sobre el conocimiento de los conceptos sefialados se
concentraron en los estudiantes graduados en colegios privados (grafico N°24):
el 60% contestd conocer el concepto de categoria gramatical y cuales son en la
lengua espafiola. EI 40% de los mismos expresd saber el concepto grupo
sintactico. Los graduados en colegios privados y los graduados en colegios

publicos no conocian cudles eran las palabras con flexién en el espafiol.
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En el gréfico N°25, se puede apreciar que en porcentajes similares, los varones
tenian conocimiento sobre el concepto categoria gramatical y sus tipos en el
espanfiol, por el contrario conocian poco o nada (50%) cuales son las palabras
con flexion. En el caso de las mujeres, los porcentajes sobre su conocimiento de
los conceptos categoria gramatical y grupo sintactico son similares a los
obtenidos por los varones. No obstante, expresaron en un 11% que conocian

cuales son las palabras con flexion en el espafiol.

Grafico Mo. 22 Conceptos; Categorias, grupo sintacticos yw palabras flexivas
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Grafico Mo. 23 Conceptos; Categorias, grupo sintacticos y palabras flexivas
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Grafico Mo. 24 Conceptos; Categorias, grupo sintacticos y palabras flexivas
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Para reforzar el examen de los datos estadisticos, se aporta evidencias de la
prueba diagndéstica. Se muestran las respuestas acertadas, las contestadas a
medias y desacertadas de cada situacion de aprendizaje, porque son

indicadores del nivel de asimilacién de las invariantes operatorias.

Desde 2010, el Ministerio de Educacién Nicaragtiense (MINED) tuvo contacto y

conocimiento de la nueva graméatica de la lengua espafiola*® desde el afio 2011.

46 En el encuentro aludido, se recomendd utilizar a los talleristas la versiéon Nueva Gramatica Basica de la
Lengua Espafiola, que saldria a la venta en el afio 2011 a un precio accesible. Por ello, cuando en el
andlisis de los datos se introducen aspectos teoricos de la gramatica moderna, se toma como fuente este
documento. Ademas, se tiene presente que fue el recomendado por el docente como texto basico para los
tres cursos de Gramatica Espafiola.
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Por tanto, se esperaba que las invariantes conceptuales contenidas en esta ya
se habian introducido en las escuelas de secundaria y las Normales del pais.

Maestros y técnicos de Lengua y Literatura del Ministerio del Poder
Ciudadano para la Educacion (MINED) recibieron el taller “Nueva
Gramatica del Espafiol”, con el objetivo de tener un dominio pleno de los
avances que se dan en este campo (...). “La Nueva Gramatica es el inicio
de un proceso divulgativo y de formacién de las personas interesadas en
el estudio de esta lengua”, expresd Herraiz [primer secretario y consejero
cultural de la Embajada de Espafia] (La Gente, 23 de abril, 2010).

En los graficos N°22 al N°25, entre un 40% y 42% de los estudiantes expresaron
saber definir el concepto grupo sintactico. La situacion 1 de la prueba
diagndstica les proponia a los discentes un listado de grupos sintacticos y dos
tareas por tanto era una accion compuesta: la primera pedia a los estudiantes
identificarlos y la segunda definirlos. Ambas debian activar los subesquemas
técnico-procedimental que requeria de los subesquemas conceptual-factual y

linguistico.

Se puede inferir de las respuestas, en la tarea de clasificacion, que este
concepto era desconocido o confuso para los estudiantes. El uso de conceptos
propios del nivel sintactico permite inferir la existencia de estos en el
subesquema conceptual-factual; sin embargo no estaban bien asimilados, por

consiguiente no los emplearon adecuadamente en la tarea.

E2PD:

Situacinn 1. A continuacicn aparcce un listado de grupos sintidcticos.

P.i.Anoic a la par de cada propo sintdoctco sa clasificacidn.

Iror la calle ancha JVM ( M,{i_ﬁj
1.5 lihros e aventuras A o nul w'}
MMucho despucs Qﬂéﬁ ‘AML
s cstrecha ) C‘mvxa—ﬂ

Tuesras guapas vecinas T‘lc}m;-r-.a} {@‘)
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E4PD:

P l.Anolc a la par de cada gruapo sinddctico su clasificacion

Por 1z calle ancha

~
Sy eto
TLos libros de aventuras <:5r _E_{;*TD _

A ucho despudés

Dyrddicado
BAu estrecha _@Wﬁﬂd@ -
TMousstras muapas vweclias

g%‘@l—o B |

E11PD:

P.i.Ancte a la par de cada grupo sintictico su clasificacion.

Pou ta callc ancha -

Si_” _ﬁﬁl 4;‘?&!. YVer iﬁ&l.{ P/Q;L@c:‘( W
_G N c7_$£9ﬁnffm A gl Sadfjﬁ}

l.os libras de avernturas

Pucho despnés

My estrecha

MNuestras guapas vecinas

La segunda tarea expuso las definiciones sobre el concepto grupo sintactico
Sin embargo, contenian teoremas en acto equivocados.

E1PD:

P.2.Escribu una definicidn brove sobre qué es un arpo sinfactico,

-% el andliis e Syjety 7:’:’/&1;/9 ,fzr/czfm Mwnn-"
5"‘?{1{# ¥ .':"m')Lﬂmﬂ Aemingf ?fﬁ/ e

E2PD:

P.2.Gscriba una definicion brove sobre qud 65 11 Zrupo SIHTacTics
- ra —— #
%PTLTOMMMJL&A@MLWMWWWM

E4PD:

P.2.Eseriby una definicion breve sabre qué es un grupo sipticiien.

A Hodae las adedenas mm&*’ltﬁﬂ\ﬂu e
Pz’i;’l@ce @l&%h FWﬂ&Cﬂjd@ aWb o/ Gdgrefﬁzg;f@
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E11PD:

P.2.Escriba una definiciénbreve sobre qué es un grupe gintachico.
Son (Rglss jﬁuﬂaﬁmfﬂ Fropias de wda palabro
Iy f‘-’?ﬂ{a_f{'t on & e fZng

Se debe destacar que el estudiante E12PD (diferente del estudiante que contesto
el CE-EPG), acerto en la clasificacion del segundo y ultimo ejercicio. La definicién
aportada contenia un teorema en acto orientado hacia lo funcional. Este se
relaciona con los teoremas expresados por la Nueva gramatica basica de la
lengua espafiola (2011), la cual define grupo sintactico como unidades
sintacticas, cuyo nucleo es un miembro de una categoria que pueden recibir
modificadores y complementos. Ademas, pueden formar parte de otros grupos
distintos a este y adquieren la funcion, papel o rol de acuerdo con las relaciones

(sintactica, semantica e informativa) que contraen en el enunciado.

P.1.Anofe & ta par de cada grupo sittactico su clasificusion.

For ta calle ancha h i C:YWM Ao J%W

Los libwos de avenluras _ tem TYMLP

Muche despuds G&Tms nliww'“aj =
by esirecha c- CX modlo

Nuestras puapas vecinas ~ frene vief

1*.2 . Escriba una definicion brove snlaj’:_'é]ué ©5 U grups sintactico,

~
zf_‘: M o ane g4l Fenl f e B

/a-ﬂﬁww Ros Sdpicacina y ”f";jae—n S praecan . .

Hasta aqui se han detectado en los subesquemas conceptuales-factuales
posibles errores de percepciéon de la informacién (omision y distorsiéon) y errores
de conexion e interferencia (transferencia inadecuada o incorrecta de una
situacion de aprendizaje a otra). A pesar de que E12PD acertd ciertos ejercicios
y presento un teorema en acto cercano al aportado por la gramatica de la lengua
espafiola actual, eso no significaba que su dominio fuera completo. Se puede

afirmar que estos fallos dejan entrever que el concepto grupo sintactico no
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estaba bien asimilado en los subesquemas conceptuales-factuales de los
estudiantes, lo cual no favorecié su empleo en la situacion de evaluacion

propuesta.

Sobre la ampliacién del concepto categoria gramatical en sus tipos se pudo
constatar que este saber era confuso, no lo tenia o lo habian olvidado (las dos
tltimas afirmaciones se hacen por la falta respuestas en el cuestionario). En el
CE-EPG, a la par del item sobre si conocian estas categorias, se les insistio en
que las escribieran, en especial aquellos discentes, cuyas respuestas fueron
saber mucho o poco. Algunas reacciones que sustentan la valoracién anterior

sobre el concepto son las siguientes:

E1CE-EPG: sustantivos, adverbios, adjetivos, verbos, modificadores,
preposiciones, articulos, conjunciones. EsCE-EPG: formas no personales
infinitivo, gerundio, participio. EsCE-EPG: morfemas, ndmero, tiempo. Ej:
sintagma verbal, sustantivo, f.v.c. E12CE-EPG: En oraciones simples y
compuestas y palabras sintacticas.

Para E1CE-EPG, se observa interferencia en el subesquema conceptual-factual,
porque se incluye un concepto propio de una categoria funcional del nivel
sintactico (modificadores), ademas hay incompletud en el mismo, ya que faltan
categorias. En E3CE-EPG, se observa interferencia en el subesquema debido a
gue contestd con la ampliacion del concepto verbo, a decir la clasificacion de las
formas no personales. En EsCE-EPG, se puede observar una distorsion en el
subesquema, porque hay una mezcla de conceptos que pertenecen a diferentes
niveles jerarquicos de categorizacion teorica. A decir, el discente hace una
mezcla de subniveles de conceptualizacion, al no ubicarse solamente en el nivel
requerido por el concepto categoria gramatical. En el caso de E12CE-EPG, se
observa interferencia en el subesquema al introducir en su respuesta, conceptos

del nivel de categorizacion sintactico.
Se debe destacar la respuesta de E23CE-EPG, quien tiene una mejor ampliacion

del concepto categoria gramatical, al clasificar sus tipos en: “categorias mayores

(sustantivos, verbos, adjetivos...), categorias menores (conjunciones,
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preposiciones, articulos...)”. No obstante, el uso de puntos suspensivos indica
un faltante en cada subclasificacion, lo cual puede inferirse como olvido, por tanto

una omisiéon en el subesquema conceptual-factual.

Otro concepto que se pidié ampliar (gréaficos N°22 al N°25) en su clasificacion
fue el de palabras con flexion. Sobre este, se obtuvo de E12CE-EPG la respuesta:
‘paradbola, domind”. Se puede inferir de la respuesta, que el estudiante
ejemplificé sobre el concepto requerido, sin embargo no se puede deducir si a
nivel del subesquema conceptual-factual tenia claro que estas palabras son
sustantivos/nombres, y a nivel del subesquema lingtiistico que estas tienen una
estructura especifica. Sobre este estudiante no se pudo contrastar con la prueba

diagnéstica, porgque estaba ausente en esta sesion.

E1sCE-EPG aporto sus presaberes sobre el concepto palabras con flexion: “taza
y taza, uno — uno”. En este caso, se infiere que no existia el concepto o estaba
confuso en el subesguema conceptual-factual. Su respuesta en la prueba
diagnéstica confirmé el estado de este concepto, al definir cada palabra y no
realizar el andlisis morfologico. Esto, en la PD, también es un indicador de que
el subesquema técnico procedimental no registraba este procedimiento y el
linglistico la estructura de las palabras que tienen relacién de uso con el

concepto palabras con flexion:

EisPD:

Sitwaeién 3.A continuacion leerd un listado de sustantivos.

P.3. Apliyue e analisis morfoldgico.

Fl

/ .
Zupataro: 4%‘:’0 I j@ /JL T2 ot J_{__?é}.’:{-ﬁj
Huormigan: g,}) cw{gwa /{47{;[;:( - / .'Y@/M"'f-'é:ﬂz‘_l %1&0‘7’? 7/@,_@@‘&_

Exdirectores: 'z.@aﬂ/:m /Jﬂ.ﬁbcfﬁ: . %M‘Gﬁ#/\&e,‘[ﬂ?- péﬁj';o’
Premeditacion: _ %@ﬁé& : éfé’ab‘qz-!r) s AR -] ;ﬁ%ﬂma 0{4
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A pesar de que para los primeros cinco conceptos (gramatica, enfoques
gramaticales, categoria gramatical, grupo sintactico y palabras con flexion), se
observan porcentajes de discentes, cuyas respuestas indicaron saber sobre
estos, se debe sefalar que estas proporciones son desfavorables por estar en la
mayoria de los casos muy por debajo del 50%. Por otro lado, los porcentajes que
expresaron saber poco o nada son altos, denotan una inadecuada o nula
interiorizacion conceptual de parte de los estudiantes en los niveles educativos

anteriores.

En la entrevista del docente, este aspecto se sefiala como una expectativa que
tienen los profesores sobre la formacion de los estudiantes que llegan de la
secundaria: “REDIs: Bueno, deben tener la base que ya todos sabemos de
primaria y secundaria donde ven, donde imparten los mismos temas. Lo Unico

que tendriamos que hacer en la universidad es profundizar en esos temas (...)".

El CE-EPG, también extrajo los conocimientos previos de los estudiantes sobre
los conceptos palabras sin flexion y elementos extraoracionales. En los graficos
N°26, 27, 28 y 29, se observan dos aspectos, cuya importancia se debe destacar:
altos porcentajes de estudiantes no conocian sobre el concepto palabras sin
flexion y el concepto elementos extraoracionales, el 10% de los estudiantes
ubicados en las edades 33 afios a mas no respondi6 a la interrogante sobre la
definicion del concepto palabras sin flexion, y los porcentajes que sefialaron

conocer o saber poco sobre estos conceptos estan muy por debajo del 50%.

Solamente el estudiante EisCE-EPG respondié con un ejemplo sobre el
concepto palabras sin flexion: la palabra candelero. Sin embargo, no tiene
ninguna relacién con este. Por consiguiente, parece indicar la inexistencia del
concepto en el subesquema conceptual-factual, a pesar de haber respondido

saber mucho.

Sobre el concepto elementos extraoracionales —también conocidos como

conectores por la gramatica moderna— en el CE-EPG se pidi6 a los discentes,
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gue respondieron mucho o poco (solamente 2), escribieran el nombre de estos.

De manera similar, a la ampliacion del concepto categoria gramatical en sus

tipos, se observa confusion, olvido o desconocimiento, tal es el caso de E11CE-

EPG:

f.v.c,

sujeto, predicado.

E1sCE-EPG enumer6 dos categorias

extraoracionales tradicionales (que, y), pero esto no era garantia de que el

subesquema conceptual-factual registrara mas de estos elementos definidos

como tal y el subesquema lingiistico los tuviera registrado con esta funcion.

Grafico Mo. 26 Palabras sin flexion y elementos extra oracionales [(edad)
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Grafico N*27. Palabrassin flexion y elementos extracracionales (Procedencia)
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Grafico N*28. Palabras sin flexion y elementos extraoracionales [Colegio)
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El esbozo general de los conocimientos previos se presenta en el siguiente

esquema, que recoge tanto datos del CE-EPG como de la prueba diagnéstica®’:

47 Los signos: + indica ausencia de falla o error en la invariante, + indica presencia de falla o error en la
invariante, pero hay aciertos, - indica presencia de falla o error en la invariante.
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Figura N°5. Esquemas de aprendizaje general de los estudiantes en relacion con los
subesquemas conceptual-factual, técnico-procedimental y lingiistico.
Fuente: analisis de CE-EPG y Prueba Diagnéstica.

En los gréficos N° 30, 31, 32 y 33 se presentan los resultados de las respuestas
de los estudiantes sobre su conocimiento del concepto morfema y su ampliacién
en los tipos de morfemas de las palabras del espafiol. Por edades se puede
observar que un 30% de discentes del grupo de edad 33 a mas afios y un 20%
de estudiantes ubicados en las edades 25 a 32 afios expresaron saber mucho
sobre el concepto morfema. Solo el 20% de educandos de la edad 33 a mas
anos, respondieron de la misma manera sobre su dominio de los morfemas de
las palabras del espafiol. Los demas porcentajes se distribuyeron entre saber
poco o nada. El grupo de edades de 17 a 24 afios, en alto porcentaje expres6 no

saber nada del concepto morfema y de los tipos.
Por procedencia, colegio y por sexo, se observa similares porcentajes que los

por edad, en cuanto a saber poco o nada sobre el concepto morfemay sus tipos.

Se obtuvo porcentajes similares en las respuestas de los estudiantes graduados
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en colegios privados (20%) y los del sexo masculino (25%), sobre saber mucho
de este concepto y sus tipos. El porcentaje de dicentes provenientes de zonas

rurales (8%) y los de zonas urbanas (5%), que contestaron saber mucho, fue

mas bajo.
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Grafico N*32. Morfema (colegio)
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Relacionados con los graficos anteriores, los graficos N°34, 35, 36 y 37 muestran
los resultados de las respuestas sobre el conocimiento de los morfemas de los
conceptos determinantes y sustantivos. En el CE-EPG, se les pidi6 marcar para

cada categoria, sobre el nombre del morfema.
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Grafico No.34. Morfemas de los determinantes y sustantivos (edad)
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Grafico No.35 Morfemas del determinante y sustantivo (procedencia)
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Entre las edades de 25 a 32 afos, el 50% de los discentes sabia que el
determinante posee los morfemas de género y nimero, y erroneamente el 10%
marcé que tiene el morfema de persona. Entre un 40% y un 50% de estudiantes
de este grupo de edad, sabia que el sustantivo tiene los morfemas género,
namero y erroneamente el de persona. En el grupo de edades 33 afios a mas,
el 50% sabia que los determinantes poseen morfemas de género, nimero y el
30% erréneamente marco el morfema persona. Entre el 40% y el 50% sabia lo
mismo del sustantivo, que el grupo de edad anterior. El grupo de edades de 17
a 24 afios contest6 que el determinante tiene morfemas de género (8%), nimero
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(17%). La proporcion erronea fue de 42% para morfema de persona. Para el
sustantivo los porcentajes bajos fueron para los morfemas nuamero (17%), el

errébneo persona (25%) y subio a un 42% para el morfema género.

En contraste con los porcentaje de discentes, que expresaron saber sobre los
morfemas del determinante y del sustantivo; los porcentajes de estudiantes, que

dejaron en limpio los items o que no respondieron alguno de estos, fueron altos.

Las respuestas de los estudiantes por procedencia (grafico N°35) sefialan que
los discentes de la zona urbana sabian en mayor porcentaje que los
determinantes tienen morfemas de género, numero, pero marcaron
erroneamente en un 35% sobre el morfema persona, contra un 17% de marcas
de los estudiantes de la zona rural. Sobre los sustantivos los educandos de la
zona urbana sabian en mayor porcentaje que estos tienen morfemas de niamero
y errbneamente el de persona. Excepto para el morfema género, cuyos
porcentajes son mayores para los estudiantes de la zona rural. No obstante, los
porcentajes se ubican por debajo o un poco por encima del 50%, lo cual indica
un alto desconocimiento de estos conceptos o categorias.

Los porcentajes relacionados con los mismos conceptos, segun los colegios
donde se graduaron y por sexo, tienen similitud para los morfemas género y
namero en los determinantes, sin embargo se eleva el porcentaje de marcas
erréneas del morfema persona. Se observa en los graficos N°36 y N°37 que los
mayores porcentajes se obtuvieron de los colegios privados y del sexo
masculino. Se mantienen similares porcentajes de discentes que no

respondieron a la interrogante o solo contestaron alguno de los items.
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Grafico No.36 Morfemas del determinante y sustantivo
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Grafico No.37 Morfemas de los determinantes y sustantivo
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Del analisis de los graficos N°34, 35, 36 y 37, sobre los morfemas de género y
namero de los conceptos determinantes y del sustantivo, se puede expresar que
un alto porcentaje no los tiene integrados o fueron débilmente asimilados en los
subesquemas conceptuales-factuales y linglistico. Ademas, se observan altos
porcentajes de marcas errébneas para el morfema persona para los dos
conceptos, ya que los estudiantes consideraban que estas categorias lo poseen
en su estructura. Para la Nueva gramatica basica de la lengua espafiola (2011)
la mayoria de los determinantes tienen flexion de género y numero y los

sustantivos se caracterizan mofolégicamente por tener estas mismas marcas.
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La posible causa de la atribucion errénea, del morfema persona a las categorias
determinantes y sustantivos, pudo ser un teorema en acto introducido por la

ensefianza y la gramatica tradicional en los niveles educativos anteriores.

Ahora bien, en los resultados de la prueba diagnostica se observd la misma
tendencia: no resolvieron la situacién de aprendizaje, desconocian los conceptos
determinante y sustantivo, asi como su ampliacion a los tipos de morfemas que

estos tienen, en especial del sustantivo.

Para el caso de los estudiantes que respondieron erroneamente o de manera
acertada algunos ejercicios sobre determinantes, a continuacion se presentan
algunas evidencias que confirman las conclusiones expresadas en el parrafo
anterior. La situacion 2 de la prueba diagndstica presentaba una lista de
oraciones y mostraba en negrita los determinantes. La Unica tarea, que debian
hacer, era clasificarlos (accion basica o simple), para ello se requeria la
activacion de sus esquemas conceptual-factual, linglistico y técnico-

procedimental.

En el caso de E2PD, solo acert6 el quinto ejercicio de reconocimiento, por lo que
se deduce desconocimiento u olvido de estas categorias, por tanto tampoco las

registraba el subesquema linguistico.

E2PD:

i - - . P : -
tumcidnr 2. K ] CICTCICHY Sigrrichiie, aparacert e negrita los detcrminantes

P.3.Anole la clasificacidn de cada uno sabre la raya

Wenga del colemxio Pzéw AL
Fote nific extodin rmectic 2 B
_ Pty £~*
Cruderc dolle racicn ] cl#’f cr
_ WO _
AIduE camisa te vas a j=La T
ODuisrc 2! emaren likio Gﬂw j
Su cuarto estd lisio paro Ta sicesta ,—?I’E:’-Vlc:-‘m [l - wd,
R £ _}20 [

La definicion del concepto determinante aportada por el mismo estudiante (CE-
EPG) es erronea. Contiene un teorema en accion correspondiente a otro

concepto o categoria gramatical: “Un determinante es una palabra que determina
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quien*® es el sujeto o que accién hace, Ejemplo el, la, las, los”. No obstante,
ejemplifica acertadamente sobre los determinantes articulos, lo cual es un
indicador de que estos como ejemplo (imagen) fueron asimilados en el
subesquema conceptual-factual, pero no logré enlazarlos con la definicion y el
teorema en acto que sefala su funcion: “es enlazar oraciones o pronombres

personales o adverbio”, el que también es erroneo.

Para el caso de EsPD, este no acertdé ninguno de los ejercicios. En el tercer
ejercicio, se observa una posible interferencia conceptual, porque contesté
multiplo, no obstante la gramatica actual reconoce determinantes multiplicativos.
En el dltimo ejercicio utiliz6 como recurso la repeticion del concepto

determinante, lo cual es un error de redundancia causado por la falta del

concepto.

EsPD:

.} Anote 1a clasificacién de cada una sobre Ja raya.

Wengo def colepria . O o rgoliwlbalts  defegos
Fsie nific cstudia mauacho _ L ! ™ ﬁm
Ciiero doeble racisn N zm&ffr:rﬁu .
* N x
LU camisa te vas a poner? A e i
y -
Quierc ei cuarty libro . P L
B cuarto esd Jiswo para ia siesta . ;d’tﬁrﬂrﬁnwfa
¥ _

De manera similar al caso anterior, la definicion del concepto determinante es
errénea y contiene un teorema en accion correspondiente a otro concepto o
categoria gramatical: “Ejerce la funcién de determinar o especificar cierta accion”
y la respuesta sobre la funcidn es una parafrasis del mismo teorema: “Indica lo
que va a realizar”. Esto permite inferir que el subesquema conceptual-factual no
tiene registrado este concepto y el linglistico las marcas morfematicas que lo

definen estructuralmente.

48 | os textos transcritos de las respuestas de los estudiantes contienen los errores de las fuentes.
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Los resultados para la situacion de reconocimiento y clasificacion de los
determinantes para E10PD son similares. La definicion que este aportd sobre el
concepto determinante parece recoger algun aspecto funcional, lo que no es
garantia de que este teorema en acto relacione el concepto personal con el
concepto sustantivo: “es el que determina a la persona”. La respuesta a la
interrogante sobre la funcién se dirige a la sustitucion que puede hacerse con el
sustantivo, lo cual es un teorema en acto erréneo: “suplantar el sustantivo en la
oracion”, porque es una interferencia teodrica con los pronombres, clase

gramatical que si tiene esta funcion.

E10PD:

Situarcidn Z_Fn el gjercicio sigufents, aparecen cn nepriie los determinantes.
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El estudiante E17PD en su definicién del concepto determinante expresoé que este
era un articulo. En esta definicion sobre el concepto determinante solamente se
respondid con una de las clasificaciones, lo cual sugiere una relacion jerarquica
entre el concepto y su ampliacién hacia los tipos de determinantes, lo cual no
garantiza una asimilacion completa por el subesquema conceptual-factual. Su
respuesta sobre la funcion de los determinantes fue la siguiente: “Determinar el
numero, género y persona de quien se habla o escribe en enunciado u oracion”.
Esta sugiere un conocimiento errébneo sobre su morfologia, porque como se
argumenta arriba, esta clase gramatical solo posee morfemas de género y
namero. Por tanto, el subesquema lingiistico tiene una falla por exceso, causada
probablemente por la cercania conceptual con los sustantivos y adjetivos o esta
fue asimilada de esta manera en su ruta de aprendizaje del concepto

determinante.
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Sobre el concepto determinante se puede concluir que los estudiantes
presentaron desconocimiento, olvido, confusién con la ampliacién (definir con
una parte de la clasificacion) o distorsion del mismo. También se detectaron
teoremas en acto erréneos, porgue corresponden a otro concepto o categoria
gramatical. De ello, se deduce que esta categoria no fue bien asimilada por los
esquemas conceptuales-factuales y lingiisticos. Esto dio como resultado que el
subesquema técnico-procedimental no favoreciera una resolucion correcta de

las tareas propuestas.

El siguiente esquema recoge los aspectos generales de los subesquemas
conceptuales-factuales, linglisticos y técnico-procedimentales de los
estudiantes, asociados con los esquemas aprender graméatica y utilizar la
gramatica relacionados con el concepto morfema y los morfemas de la

categoria determinante:

‘ ESQUEMAS DE ACCION PREVIOS ‘
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gramatica

Subesquemas Subesquemas Subesquemas
r conceptuales- técnico- lingisticos
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Mucho &
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) L |
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J

-Saber confuso
-Interferencia por
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- No se registrs el concepto: falta de
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-Teorema en acto introdu cido de sde ia
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|
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Figura N°6. Esquemas de aprendizaje previo de los estudiantes sobre el concepto
morfema y la categoria determinante, en relacién con los subesquemas
conceptual-factual, técnico-procedimental y linglistico. Fuente: analisis de
CE-EPG y Prueba Diagnéstica.
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Para el caso del concepto sustantivo, muchos no resolvieron la situacion
propuesta en la prueba diagnostica, desconocian el concepto y los tipos de
morfemas que esta categoria tiene. La situacién 3 contenia un listado de
sustantivos y siete tareas, por consiguiente era una accion compuesta: analisis
morfologico, descripcidn de este analisis, definicion del concepto sustantivo,
explicacion de su funcion, clasificacion de los sustantivos, ejemplificacion de los
morfemas femeninos y explicacion sobre como se forma esta marca de género
en el espafol. La resolucion de estas tareas requeria la activacion de los
subesquemas conceptual-factual, linguistico y técnico-procedimental. En las
siguientes muestras, se puede observar las respuestas de los estudiantes que
resolvieron los ejercicios propuestos. Los resultados contradicen sus respuestas
en el CE-EPG.

En el caso de E4PD, respondi6 a la tarea P.5, descomponiendo errbneamente
los sustantivos, en su estructura lexema + afijos, una especie de andlisis del
sentido derivado (morfologia léxica o derivativa) de la estructura aislada; a decir
no sabia sobre los morfemas (morfologia flexiva) del sustantivo o los habia
olvidado.

E4PD:

Situacion 3.A continuacion leerd un listado de sustantivos

P.5. Apligoe el andlisis morfoldgicn,

Zapataze: mcgh};cﬂ(m&o az0= golpe (Goipe con el cg[?:ado}.

Hormighn: \—\{-}TW\}» o-tinsesto G]E;r’\; qmﬂ(ﬁl Gran %«[ﬂrﬁu‘-ﬁ?c{. ' o }h
l:x(lirectm'e;s.: E)’C 2 mm ‘({J‘VQC_‘D_\:’:QS'- CL(W E}’l‘!—ﬁ (‘%ﬂ\m’l"\ﬁ flmq-n-_—_

wagites§
Premstiacins o, qeibes  wadtlocdn deliar { anies de

El estudiante describe el procedimiento utilizado y se puede observar claramente
su desconocimiento conceptual sobre el tipo de morfemas de esta clase
gramatical, pero ademas del procedimiento para localizarlos en la estructura de
la palabra. El procedimiento empleado fue incorrecto, porque no se pidio

determinar la estructura de las palabras por los procesos de derivacion,
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composicién o parasintesis; y fue incompleto, porgue solo ubico sufijos y prefijos.
Esto denota un fallo de ejecucién causado probablemente por desconocimiento

u olvido del procedimiento de analisis requerido.

P.&.Describa como realizd el andlisis morfoldgice. LuegD o ff;E)E’Mef X . -
SynﬁE(Cad@ .

Use lo padabyr ya Conociast N -
los ‘f’v@ﬁ\aﬁ y Sofijos i los coalss Helsen wn
o Bl = o s()Ué_S k|

7.7 Deﬁna.‘j:éi o5 un sustaptive ¥ crpligque cual es su funcidn. or [.Ct!"l.i ma‘l fan]

Sestananio: 5 el no 0 lo pevson
rosee que Mo  velerimesD .
I".8. Enumerc Ios tipos de sustantivoas gque conoce.

Fro P o q{j)fnuﬂ)eﬁ

Sobre la definicién, se observa el dominio de un teorema en acto generado por
el nivel semantico y acuflado por la gramatica tradicional. Es decir, el
subesquema conceptual-factual se activé con una informacion, que esta vigente

en el sistema educativo nacional:

Texto Lengua y
Literatura 7° grado
Educacion Secundaria
(s.a).

‘el nombre o sustantivo
es la parte de la oracion
con la que nombramos,
personas, animales, y
cosas” (p.94).

Esta definicion se basa
en el criterio semantico.
En el resto de textos para
los demas niveles no se
introduce otra definicion
con mayor profundidad
con este mismo criterio.

Nueva gramatica
basica de la lengua
espafiola (2011)

“...) representan
conceptualmente seres
o0 entidades: individuos,
grupos, materias,
cualidades o]
sentimientos, relaciones,
lugares, tiempo y otras
muchas nociones
similares” (p.61).

Esta definicibn amplia
considerablemente la
utilizada en los textos de
Secundaria. Al menos se
debié introducir en 10°
grado para reforzar y
ampliar la de 7° grado.

Esto pone en relieve cdmo este saber se ha reproducido efectivamente en la
escuela nicaraguense, lo cual confirma la potencia y éxito de reproduccion de
algunos conceptos. Esto es posible debido a la capacidad para replicarse del

subesquema de accién sociocultural, lo cual es su caracteristica principal.
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Ademas, se debe recordar que este coopera con el esquema conceptual-factual
en la conformacion de los campos conceptuales y mediante el apoyo del
subesquema linguistico, reproduce los conceptos en el grupo o comunidad
(Dawkin, 2002).

Sobre la funcion de esta categoria gramatical, el estudiante E4PD no aporto
ninguna informacién. Con respecto a la ampliacién del concepto sustantivo,
expreso el nivel mas general de la clasificacion tradicional: propios y comunes.
Esto permite inferir que el subesquema conceptual-factual asimil6 la categoria 'y

su ampliacion hasta este nivel jerarquico.

En el siguiente ejercicio, se les pidid a los estudiantes escribir la forma femenina
de algunos sustantivos. El estudiante sin ningln problema realiz6 la tarea, lo que
indica que en el subesquema conceptual-factual el concepto sustantivo/nombre
contiene este registro. Se infiere que el subesquema linglistico registra el
femenino heterénimo para caballo y toro, ademas las marcas de género
femenino para nifio y perro. En contraposicion, se observa desconocimiento
teorico sobre como se forma el femenino, lo cual permite deducir que el dominio
de estas marcas se extiende al campo del uso cotidiano acufiado en el

subesquema conceptual-factual y en el subesquema sociocultural.

.0 Anoie Ta torma fernemina CITE: los siguicntes sustantivos: caballio, foro, nitio, peroo.

Caballio \[/-e, LT .

Toro ~Jd e oo
Fu i F 15 rdirtoo
Perro P.Q,T [ = S

Expligque edrmao se Tornma el femening orr cada caso.

En el caso del estudiante EsPD, se observa desconocimiento del procedimiento
que debia emplear. Esto se puede deber a desconocerlo u olvidarlo. Esto es, el
subesquema técnico-procedimental no lo registraba. En consecuencia, el
discente construyd oraciones y realiz6 una mezcla de andlisis sintactico y

reconocimiento de categorias gramaticales.
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EsPD:

Situacidn 3.A continuacion leerd un listado de sustantivos,
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En la tarea P.6, la descripcion del procedimiento tiene el siguiente orden:
construccion de las oraciones, identificacion del verbo conjugado, separacion de
los constituyentes inmediatos (SNS y SVP), reconocimiento de los
complementos. A continuacion, se le pidi6 definir el concepto sustantivo y
explicar cual es su funcion. De manera similar a la respuesta del estudiante
E4PD, la definicion aportada contiene un teorema en acto aportado por la
gramatica tradicional, aun vigente en la ensefianza de la graméatica en el sistema
educativo nacional, en los niveles: primaria y secundaria. Este alumno no

resolvio las tareas P8 y P9.

P.6.Describa como realizé ¢l anilisis morfotbgice, .
| 3ol ; L= [ YT T LN
Le @ = Pslabra po=ra  vIS =
- ._ﬁitﬂ+i‘ ?f Lo 12 T &
- Tom = 11 .. Q-E!'T
-~ Eratite <! awma sk Ae  tfune e 0 nan ef e

Adedtreinsndo en cllow SpLE] 4 S0 () 1 Con guﬁ-t*’”“’r’fmf“"""ﬁ-
P.7. Difina qut cs un sustantivo y explique euil s su funeicn.

.
Perswn shimal o £o== gt % hablla tn Y2 eracion

Las respuestas del estudiante EisPD tampoco respondieron positivamente el
ejercicio Ps. Este opté por definir cada sustantivo, lo cual indica que el
subesquemas linguistico no registraba los constituyentes morfologicos y el

técnico-procedimental el procedimiento para determinarlos.
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EisPD:

Sitwacién 3.A continuacida leerd un listado de sustantivos,

P.5. Apligue e analisis morfaldgicn.
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La descripcion escueta del procedimiento empleado afirma que su analisis es

sobre el sentido, pero tampoco esta basado en el contexto como lo sefiala.

P.6.Dosoriba edmo realizd el analisis morfoldgico.

%@ CREteen O .t c.ié"ﬁ?@t?ﬁ’ e 142/3%@2623

La definicién aportada es similar a los casos anteriores. No aporté informacién
sobre la funcion del concepto sustantivo y la ampliacién del mismo a sus tipos o
clasificacion es erronea. Esto indica que el subesquema conceptual-factual no

contiene estas categorias.

P.7. Delina gué cs un sustantivo ¥ expliqee codl es su funcion.
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Este estudiante resolvio bien el ejercicio Po. Esto indica que el subesquema
conceptual-factual para el concepto sustantivo/nombre contiene este registro.

Ademas, se infiere que el subesquema linglistico registra el femenino

heter6nimo para caballo y toro, también las marcas de género femenino para

niio y perro.
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Se destaca el esfuerzo por explicar la formacién del femenino, por ello el
educando respondio irregular, para el femenino heter6nimo de animales y
regular para el femenino de los sustantivos comunes nifio y perro. Es decir, en
el subesquema conceptual-factual posiblemente haya rastros de un teorema en
acto, conectado con alguna regla de accion olvidada o asimilada de manera
incompleta, que lo hizo reflexionar sobre esta alteracion a la normalidad sobre la
formacion del género en el espafol, para algunas palabras. A pesar de ello, se
observa que el dominio de estas marcas de género, se circunscribe al uso
cotidiano registrado en el subesquema conceptual-factual (memoria interna) y en

el subesquema sociocultural (memoria externa o colectiva).

.2 Anote la forma femenina de los siguicntes sustantivos: cabaltlo, toro. nifio. porfro.

Cahann_ —_ ‘7 E_jf,dl—;"

To1ro —_ A R
Nific  —— 57 =
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Expligue céimo se forma el femenino en cada caso.
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La falta de registro teérico de los tipos de morfema del sustantivo*® en el
subesquema conceptual-factual, el dominio en el uso cotidiano de las mismas
marcas, definiciones mecanicas y tradicionales sobre el concepto sustantivo
(subesquema sociocultural), ademas de la confusién sobre el procedimiento para
identificarlas (subesquema técnico-procedimental), son las principales fallas que
incidieron para que los estudiantes no resolvieran con mayor éxito la situacion

de aprendizaje propuesta.

El siguiente esquema presenta un esbozo de los saberes previos de los
estudiantes sobre el concepto morfema y sobre los morfemas de la categoria

sustantivo:

4% E| estudiante EoPD expreso en la tarea Ps una respuesta relacionada con el sexo y no con los morfemas
de género: “Porque Dios cre6 hombre y hembra. Para cada caso tiene que haber un femenino”. Esta se
relaciona mas con el subesquema sociocultural religioso sobre la creacion del hombre y la mujer.
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Figura N°7. Esquemas de aprendizaje previo de los estudiantes sobre el concepto
morfema y la categoria sustantivo, en relacion con los subesquemas
conceptual-factual, técnico-procedimental y linglistico. Fuente: analisis de
CE-EPG y Prueba Diagndstica.

Sobre los morfemas del adjetivo, por edad (grafico N°38), excepto el grupo de

33 afios a mas (60%), los demas grupos expresaron por debajo del 50% saber

gue el concepto adjetivo tiene la flexidbn de género. Con proporciones similares,

los estudiantes respondieron sobre el morfema nimero en todos los grupos de

edad. Errbneamente, los grupos de 25 afios a mas y de 33 afios a mas,

contestaron que esta categoria gramatical posee marca de persona.
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Por procedencia (grafico N°39), los mayores porcentajes se distribuyeron asi: el
60% de los estudiantes de la zona urbana contestaron saber que el adjetivo tiene
marca de género y el 42% de los discentes de la zona rural de namero, y
erroneamente el 20% y 17% el de alumnos respondieron que esta clase
gramatical tiene flexion de persona. Ahora bien, por colegio (grafico N°40), el
80% de los estudiantes de colegios privados marcaron que el adjetivo tiene
morfema de género y un 40% de discentes de ambos tipos de colegios
coincidieron que tiene morfema de numero. El 60% de discentes de colegios
privados contestaron erroneamente que esta categoria gramatical posee flexion

de persona.

Los porcentajes por sexo (grafico N°41) no tuvieron cambios significativos: el
75% de los varones expresaron que el adjetivo tiene flexiones de género y
namero. El 39% y el 32% de las mujeres contestaron de manera similar para
estas marcas respectivamente. El 25% de varones y el 17% de mujeres

marcaron que la categoria gramatical posee flexién de persona.

De manera similar a las respuestas sobre las marcas de las categorias
determinante y sustantivo, se observa que hay porcentajes entre el 10% y el 42%
de alumnos que no marcaron ninguna opcion. Ademas, porcentajes entre el 15%
y el 60% que su respuesta fue incorrecta. Esto deja entre ver que son altos los
porcentajes de estudiantes que no saben u olvidaron que las clases gramaticales

abordadas tienen estas flexiones en su estructura.
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Grafico No.38 Morfemas de los adjetivos
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Grafico No.41 Morfemas del adjetivo
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La prueba diagnéstica arrojo los siguientes resultados para los estudiantes que
contestaron la situacion 4. Esta presenta una orientacion que indica que la tarea
qgue se realizaria era sobre el concepto adjetivo. El ejercicio era una accién
compuesta. Consistia en una tabla que les pedia a los discentes los siguientes
requerimientos: definicion y funcidén del adjetivo, clasificacién, nombres de los
morfemas y ejemplos. Para resolver esta terea los estudiantes debian activar los

subesquemas conceptual-factual, linguistico y técnico-procedimental.

Para el estudiante E26PD, la definicién sobre el concepto adjetivo contenia un
teorema en acto con dos aspectos: el primero relacionado con las cualidades de
las personas y objetos, por tanto con el nivel semantico; el segundo con un verbo
de accion que sefala el proceso diferenciar entre uno y otro tipo de adjetivo. La
segunda parte del teorema contenia un nivel mayor de conceptualizacion,
porque se deduce, pragmaticamente, que el estudiante utiliza los adjetivos para
la categorizacion, por diferenciacion, de las realidades a que los sustantivos

refieren, lo cual sustenta la teoria sobre el subesquema linguistico:

Los microesquemas sintacticos, una vez fijados y en relacién funcional
con los demas subesquemas permiten abrir nuevos horizontes para la
cognicion, favorecen eventualmente la transformacion de las propias
estructuras materiales del mundo y de la propia experiencia corporal e
interactiva de cada individuo mediante las estructuras del lenguaje (ver
apartado 3.4.3.2).
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E2sPD:

Situacidn 4. Sobre el adietivo

P.10. Escriba los sipuientes requerimicnios:
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En relacion con la ampliacién del concepto a sus tipos, el estudiante los catalogo
en determinantes y demostrativos. Ambos son una clasificacion y
subclasificacién tradicional que los relaciona mas con los determinantes
(articulos, demostrativos, posesivos, etc), que con los adjetivos (Nueva
gramatica basica de la lengua espafiola, 2011). Los demas requerimientos no
los respondio, de lo que se infiere que el subesquema linguistico no registraba
la estructura morfematica. En sintesis, el subesquema conceptual-factual tenia
el registro de la categoria adjetivo con una ampliacion tradicional limitada y

presenta un teorema con un buen nivel de asimilacion pragmaética.

El estudiante E32PD también presenta un teorema en acto con dos aspectos: el
primero de tipo morfolégico-funcional y el segundo relacionado con el nivel
semantico. Al ampliar el concepto, de manera similar al estudiante anterior, los

clasific tradicionalmente en calificativos, demostrativos, posesivos.

El discente no registraba, por desconocimiento u olvido, en el subesquema
linguistico las flexiones de esta categoria gramatical. De los ejemplos, se deduce
qgue el primero se relaciona con la ampliacién calificativo, el segundo y tercer
ejemplo tradicionalmente con las ampliaciones expresadas, no obstante en la
actualidad los adjetivos determinativos se consideran determinantes (Nueva

gramatica basica de la lengua espafiola, 2011).
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Es2PD:

Sitwucidén 4. Sobre el adjetivo

P.10. Escriba los sigutentes requerimientos:
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En el siguiente caso, el estudiante E13PD definié el concepto adjetivo de manera
erronea, mostrando un fallo de percepcién de la informacién causado por
distorsion y redundancia en la misma; de lo que se deduce una asimilacién
errénea del mismo. La ampliacién del concepto es similar a la hecha por el

estudiante E26PD, por tanto tradicional.

Sobre los morfemas constituyentes de esta clase gramatical se infiere
desconocimiento u olvido de estas marcas, porque los confundié con la categoria
pronombres. En consecuencia, en el primer ejemplo se observa confusién con la
categoria pronombre demostrativo y en el segundo con la categoria
determinante. Las respuestas a estos requerimientos dejan en claro que el

estudiante no registraba estas marcas en el subesquema linguistico.

E13PD:

Sitmacidon <, Sobre =1 adjstivo
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E2PD, al definir el concepto adjetivo, expreso un teorema en acto cuya primera
parte es correcta desde el nivel semantico, porque esta categoria gramatical
aporta contenidos que predican del nombre o de un grupo nominal. La segunda

parte es errénea desde el punto de vista sintactico, ya que “es el nucleo de los
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GRUPOS ADJETIVALES, que funcionan como modificadores del sustantivo” (Nueva
gramatica basica de la lengua espafola, 2011, p. 69), y no del predicado como

respondié el estudiante.

El subesquema lingtiistico no tenia tedricamente registradas las marcas de la
categoria, y tampoco como se ha expresado arriba, la flexion de persona. Sin
embargo, los ejemplos aportados presentan estas marcas, lo que permite
deducir que como usuario de la variante nicaragiiense de la lengua espafiola,

este las posee en su Iéxicon.

E2PD:

Situacion 4. Sobre el adjelivoe

P_i. Escriba los siguientes requerimierntos:

El siguiente esquema presenta el resumen de los saberes previos de los
estudiantes sobre el concepto morfema y sobre los morfemas de la categoria
adjetivo:
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Figura N°8. Esquemas de aprendizaje previo de los estudiantes sobre el concepto
morfemay la categoria adjetivo, en relacién con los subesquemas conceptual-
factual, técnico-procedimental y lingiistico. Fuente: andlisis de CE-EPG y
Prueba Diagndéstica.

En los gréficos N°42, 43, 44 y 45, se presentan los resultados de las respuestas
de los estudiantes sobre el conocimiento que tenian de los morfemas del verbo.
Se puede deducir que conocian mas —considerando las cuatro variables y los
porcentajes de acierto— los de nimero, persona, tiempo y modo. Por el contrario,
se observa un descenso en los porcentajes en los morfemas aspecto, voz, vocal

tematica, hasta obtener ninguna respuesta para el morfema vocal tematica.
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Grafico No.42 Morfemas del verbo
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Grafico No.43 Morfemas del verbo
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Grafico No.44 Morfemas del verbo
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Grafico No.45 Morfemas del verbo
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Los morfemas aspecto, voz y vocal tematica, en los dos primeros grupos de
edades alcanzaron porcentajes bajos. En el grupo de 33 a mas afios (gréafico
N°42), los discentes de la zona urbana (grafico N°43), los graduados en colegios
privados (grafico N°44) y los varones (grafico N°45), los obtuvieron en los

morfemas aspecto y voz.

A continuacion, se presenta algunas respuestas de los estudiantes, que
contestaron la situacion 5 de la prueba diagnéstica. Esta era una accion
compuesta de cuatro tareas: realizar el andlisis morfolégico de un verbo
conjugado, describir el proceso para hacer el analisis, definir el concepto verbo
y su funcion. Para responder esta situacion y sus tareas los discentes debian
activar los subesquemas conceptual-factual, linguistico y el técnico-

procedimental.

Para iniciar, se debe expresar que ninguno de los estudiantes pudo analizar la
estructura del verbo conjugado. El estudiante E1PD presentd un subesquema
técnico-procedimental equivocado, producto de la interferencia con el andlisis
morfosintactico con el cual se identifican las categorias gramaticales en las

oraciones.
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La definicion aportada, se puede considerar tradicional y relacionada con el nivel
semantico del lenguaje, estaba asociada en el subesquema conceptual-factual
al concepto en acto verbo. Esta contenia un teorema en acto referido a la accion,
como instruccién procedimental presente en la categoria. La Nueva gramatica
basica de la lengua espafiola (2011), aclara que en la categoria gramatical verbo,
el aspecto léxico depende del significado de los predicados y de las
construcciones que forman: actividades, realizaciones, logros o consecuciones
y estados. Es decir, la definicibn aportada por el dicente fue superada por la

nueva gramatica de la lengua.

En el caso de E2PD, también presenté un subesquema técnico-procedimental
erroneo. Aplico un analisis silabico-fonolégico, probablemente orientado a
mostrar una regla de acentuacion. Al describir el procedimiento utilizado para
analizar la estructura del verbo conjugado, expresé: “separando en silabas las
palabras”. Se deduce por la estructura de la tarea, que el discente activo el
subesquema técnico-procedimental hacer analogia cantidad de espacios
vacios/cantidad de silabas, y desconocia u olvidé el proceso de segmentacion
tradicional: cant + a + ba + mos, o los siguientes propuestos por la Nueva
Gramatica de la Lengua Espariola. Morfologia. Sintaxis | (2009, pp. 186-187):

cant + &b + a+ mos; cant + 4 + b + a + mos.
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E2PD:

Sitwacidén 5. Amdlisis miorfolagico de la forma verbal conjegada

Fae.ldentiflique los mortemas docl verbo espaiiol 2 la siguicnlic Forma verbat conjfugada.

Cuntibamos: Lot LR | 7 S

F.1t.Describa cdmao realizd el andlisis morrfoldgico.

5L?9Lraqmclo . mlatos las E‘)Clj“\cva.&‘

P 1Z.Delina brevornenie (qué es un verbo cu.:l[ es su funcidn.
NV ownb e es o acstoie gt NP, Ny
—’Cu.’-mov‘-' = A._Lm.( Vere oocds celoedl o Tl et 2o 0——\ A Mnuaﬁnj

@ Len orocidee -

La definicibn aportada es similar a la expresada por el estudiante E:PD. No
obstante, agreg6 un teorema en acto genérico sobre la funcion de la categoria:
“definir la actividad que se realiza en el enunciado o la oracién”, por tanto tiene
cierta relacion con lo planteado por la Nueva graméatica basica de la lengua
espafiola (2011, p. 145): “Los predicados verbales de estas clases [actividades,
realizaciones, logros o consecuciones y estados] se distinguen por la presencia
0 ausencia de algunos rasgos, como ‘durativo’, ‘limitado’ o ‘dinamico™, lo cual

indica su registro en el esquema conceptual-factual.

El subesquema técnico-procedimental del estudiante Ei13PD, presentdé dos
procedimientos: analisis silabico-fonoldgico y un andlisis morfoldgico orientado a
determinar la estructura de la palabra: “Primero encontré la raiz y luego el sufijo”.
Sin embargo, se observa falla en su aplicacion, no identificé ni el lexema ni los
morfemas verbales; en general el procedimiento no se correspondio con la tarea
solicitada. A decir, esta estructura no estaba asimilada en el subesquema
lingUistico, asi se evidencié en la descripcibn del proceso para analizar la

estructura del verbo conjugado: “separando en silabas las palabras”.

E1sPD:
F.i0ddentifiquee los morfemas del verbo espaiol en [a siguiente tforma verbat conjugads.
Cantdbamas: k% Q + e\ F)q ¥ass

vl S V-.]

11 . Describa oS realizd el analisis nlorfu!nglco

P12 relina brovements qued o5 un verbo 3 ol ©8 su funcitn. .
e LEJ e
=s la Fh\.t:t\:.m b Tho P r @ Se o sad O L G v =3 Lo
s

v I’e & Se o <l Se  ton oo mn
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La definicion del concepto verbo muestra que en el subesquema conceptual-
factual se registraba un teorema en acto tradicional. La ampliacion del concepto
hacia su funcion revela falta de asimilacion de otro teorema en acto, porque
expresa que la categoria es la parte esencial de la oracion y no llega a indicar la
funcion de esta, por tanto se deduce que el subesquema linguistico no registraba
esta funcion sintactica. La Nueva gramética basica de la lengua espafiola (2011),
expresa que la categoria verbo:

(...) expresa en espafol dos tipos de informacioén: a) La de NUMERO y
PERSONA, que viene impuesta por el sujeto con el que el verbo concuerda.
b) La de TIEMPO, ASPECTO Yy MODO, que caracteriza a la oracién en su
conjunto, y no solo a alguno de los participantes que intervienen en ella
(p. 144). (Subrayado propio)

Los siguientes casos presentan un esquema técnico-procedimental vacio,
porque no aplicaron ningun tipo de analisis morfologico, es decir desconocian
este procedimiento. Sin embargo, el estudiante EsPD describioé que el andlisis lo
hizo: “conjugando el verbo”, de lo que se infiere la posibilidad de que haya
olvidado este tipo de proceso. El discente E21PD realizé el procedimiento: “en
plural de acuerdo con la palabra”, lo cual también indica un posible olvido. Ambos
casos dejan entrever que para poder hacer el analisis morfolégico se requiere
observar la estructura del verbo conjugado, es decir el subesquema no asimilé

este proceso.

EsPD: E21PD:

Situacidn 5, Andlisis morfolégico de k2 fornia verbal cotjnaada ._ Sikacion 5. Andlsis morfligic d a forma veral corjugada

Pu0.Idsntifique bos moreimas del verbo espafiol en la siguente forma verbal conjugads, P et s o dl vebospatl o signt o ol cnjoe
Cantdhames: torbiui cotn  Qandir  Qeads, Owns Cantihamos: Cﬂ?\TﬁL Cﬁﬂ_ %ﬂ gﬂ]’:&nn

P11, Describa coma realizd ¢l andlisis murfoldgico,

| 0;3:7;& ando Mﬁ&“/ﬁ)‘

P.11.Despriba como realizo el andiisis morfolfgico.
Pfflj andlis morfolosmo lo reabiye 40 !
sl ey por

o T)a a.LI'Q .

P.12.Defing brevementc qué es e varho ¥ cudl &5 su funcion,
P.¥2.Defina brevesmente qué es un verbo y cudbes su fumcion. 5 B o u L way e in o’?Lmh L Lx
- | 1o s : o
ity putse i Onit o b Tl
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Los discentes tenian en los subesquemas conceptuales-factuales una definicién
tradicional del concepto verbo. EsPD no aportdé ninguna informacion sobre la
funcion de la categoria y E21PD solo la registraba como lo mas importante y

principal de la oracion.

Otro aspecto de los conocimientos previos recogido el CE-EPG, se relaciona con
el concepto verbo, los morfemas de las formas no personales y sobre la

estructura de las perifrasis verbales.

En los gréficos N° 46, 47, 48 y 49; se presentan las respuestas de los discentes.
En el caso de las formas no personales de la categoria gramatical verbo, por
edades (grafico N°46) los mayores porcentajes (entre el 50% y el 80%)
expresaron conocer los morfemas del infinitivo. Para los morfemas del participio
(8%) y del gerundio (0%), el grupo de edades 17 a 24 afios aporté porcentajes

bajos. Los demas grupos aportaron un 60% de conocimiento sobre estas formas.

Sobre la estructura de las perifrasis verbales, entre el 17% y el 50% de los tres
grupos de edades (respectivamente) expresaron que esta forma verbal se
compone de un verbo auxiliar. El grupo de 17 a 24 afios (25%) y el de 33 a mas
afos (20%) expresaron saber que estas formas del verbo contiene en su
estructura una forma no personal y el grupo de 25 a 32 afios no respondié este

item.

Se puede observar que los porcentajes por edad, a excepcion de la forma
infinitivo estan por debajo del 50%. Esto indica que los subesquemas de accion
linglisticos de los discentes no registraban la estructura de las formas no
personales ni de las perifrasis verbales.
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Grafico Mo.46 Morfemas de las formas no personales del verbo y perifrasis verbales
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Grafico No.48 Morfemas de las formas no personales del verbo y perifrasis verbales
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Grafico No.49 Morfemas de formas no personales del verbo y perifrasis verbales
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En los graficos N°47 (procedencia) y N°48 (colegio en que se gradud), se
observa la misma tendencia: los porcentajes de conocimiento mas altos se
concentran en los morfemas del infinitivo y disminuyen para el participio, el
gerundio y la estructura de las perifrasis verbales. Los porcentajes mas bajos los
aportaron estudiantes de procedencia rural y de colegios publicos.

Por sexo (grafico N°49), los varones aportaron los porcentajes mas altos para
los morfemas del infinitivo y el verbo auxiliar como elemento de las perifrasis
verbales. Sin embargo, aunque se observan porcentajes bajos para los demas

conceptos, las mujeres aportaron los menores.

A pesar de que se obtuvo respuestas afirmativas para estos presaberes, los
porcentajes de estudiantes que respondieron no conocer los morfemas de las
formas no personales del verbo y la estructura de las perifrasis verbales son
elevados. De esa misma manera, se comportaron los porcentajes de items que

no fueron respondidos.

En la situacion 6 de la prueba diagndstica se encontraron diferentes casos en
la resolucién de las tareas: respuestas correctas, incompletas y erroneas. Esta
situacion se relacionaba con los presaberes de los estudiantes sobre las formas

no personales del verbo obtenidos con el CE-EPG. A pesar de contener dos
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tareas, es una accion simple que proponia un listado de verbos en infinivo y
pedia a los discentes escribir ejemplos de participio y de gerundio. Para poder
contestar la tarea los estudiantes debian activar los subesquemas conceptual-

factual y linguistico.

El estudiante E12PD respondié correctamente el ejercicio. Los tres primeros
verbos tienen el participio de forma regular y los tres ultimos de forma irregular.
Esto es un indicador de que el subesquema linguistico tenia asimiladas estas
estructuras de los verbos propuestos, por lo tanto se puede inferir que el
subesquema conceptual-factual registraba los conceptos de regularidad e
irregularidad como caracteristica que amplia al concepto participio. Para el
gerundio se puede deducir algo similar, pues se observa el registro de ambas

formas -ando, -endo.

E2PD respondié de manera acertada la mayoria de los casos del infinitivo y del
gerundio. Se puede inferir que el subesquema linglistico tenia asimiladas esas
estructuras. Sin embargo, se observa que fallé las respuestas para los verbos
cuyo participio es irregular. En el caso de decir, el discente lo sustituy6 por el
verbo decidir. Esto exterioriza dos fendbmenos: el subesquema conceptual-
factual no asimil6 los conceptos regularidad e irregularidad que amplian al
concepto participio y el subesquema linguistico solo registraba las formas
regulares, por ello el discente recurrié a la sustitucion, que no solo afect6 al

participio, sino al gerundio.

En el caso del verbo hacer, no se obtuvo respuesta para el participio. Con el
verbo escribir contesté con la forma escribido. Esta estructura es propia de un
nivel de desarrollo lingliistico anterior, pues es empleada por nifios que adn no
han alcanzado la madurez linguistica o personas que no han recibido instruccién
formal. El ejercicio sobre el gerundio se realiz6 de manera correcta, por tanto se

desprende su asimilacion en el subesquema linguistico.
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E12PD: E2PD:
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Para los discentes EsPD y E7PD, se puede observar: el primero resolvio los
casos de los verbos cuyo participio es regular, asi se observa en las
terminaciones -ado (amar), -ido (temer y partir). No respondi6 los participios
irregulares. De lo anterior, se puede inferir que el discente no habia asimilado los
conceptos de regularidad e irregularidad en el subesquema conceptual-factual;
solamente las marcas de participio regular en el subesquema linguistico. El
ejercicio sobre el gerundio fue resuelto satisfactoriamente. Tanto para las
desinencias del participio como para las del gerundio estas se corresponden con

las normadas por la nueva gramatica:

El gerundio se forma mediante la adjuncién de la desinencia -ndo a la
vocal tematica del verbo: -a- en la primera conjugacion; -ie- en segunda y
la tercera (...) El participio se forma adjuntando el segmento -do al tema
de perfecto de las tres conjugaciones: amado, temido, partido. La Nueva
gramatica basica de la lengua espafiola (2011, pp. 156 y 158).

El estudiante E7PD respondi6 el ejercicio sobre el participio con las formas del
gerundio. Se deduce que desconocia las formas para el participio de los verbos
propuestos. Lo anterior se refuerza, porque si se observa la respuesta para
decir, hay duda en la escritura, la cual esta incompleta Deci-, es decir el
subesquema linguistico probablemente registraba las formas ‘decido’ o

‘deciendo’ para este verbo cuyo participio es irregular.

297



EsPD:
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De manera similar, ocurre con el estudiante E21PD, quien respondio el ejercicio

sobre el participio con las formas del gerundio. Por tanto, se deduce que

desconocia las formas para el participio de los verbos propuestos. Para el

participio del verbo decir- se observa la forma del infinitivo con el pronombre

enclitico -lo. A decir el subesquema conceptual-factual no asimilé los conceptos

de regularidad e irregularidad y el subesquema linguistico confundia el participio

irregular del verbo con la estructura: infinitivo + pronombre enclitico (decir +

lo).

E21PD:

. Sitwncion 6. A contitwacién aparece un listado de verbos.

P.13. Anofe el participio y &l perundia,

R S
B “l'emer: ol el i
Partir: . parhendo par’
| Decirs - }'n '—Q-LMFLO .
) ‘Haecer:- (Hd-u‘en :
Escribir: f/s-(:',;[ ‘oo ’ N ' ]

Los estudiantes E1sPD y E16PD representan un caso especial de confusion de

las formas no personales del verbo espafol. En ambos casos, se observa para
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el participio la confusion con la conjugacion paradigmatica de tiempos simples
del modo indicativo. E1sPD las confundi6 con el pretérito perfecto simple y no lo
afecto la irregularidad verbal del verbo decir. E16PD las confundié con el futuro
simple del modo indicativo. Este fue afectado por la irregularidad del verbo decir
al conjugarlo como deciré, lo cual es el rastro de una huella de un nivel de

desarrollo linguistico anterior o de un aprendizaje insuficiente.

E1sPD respondio correctamente los ejercicios planteados sobre el gerundio. En
E16PD, se observa confusién con las formas del participio para los verbos amar,
partir y las conjugaciones paradigmaticas del presente del modo indicativo en
los verbos temer, decir, hacer, escribir. En el caso de los verbos decir, hacer

no lo afecto la irregularidad de estos en la conjugacion.

E1sPD: E16PD:
Sl & A ooty g o Bt o v St . A o paee o e,
I3 el ptierayel ey, P.IS,Anntcc]parﬁcipioyclgmmdio.
= , é?ona _
% - Ton A 1 ot e
D Dot ’ "7
i - 13@- /)ﬂr!?( J C’M[e Pm#rf\ @g(-&fJU |
C D " n(Jh@LtL I murf Big 0
B ! L i I
I s g R . N N R ¥
 Bioabin ol bubtadh bl Ernblit b,

El siguiente esquema presenta el resumen de los saberes previos de los

estudiantes sobre el concepto morfema y los morfemas de la categoria verbo:
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[ ESQUEMAS DE ACCION PREVIOS

Aprender Utilizar

gramética ramética
Subesquemas Subesquemas quesqugmas g
concepluales- técnica- ingistcos
factuales procedimentales asnriadns
asociados asociados
| Procedimientos
| Saber
Mucho ¢
50%
L |
[ ]! | /Esquema equivocado: interferendia con nivel morfosinté dice. \
-Definicion contiene teorems construido por ks gramétice
” tradicional
-5aber confus -Falta de informacion u olvido del esquema de andlisis
{nterferenciz por morfolagico.
concepto del nivel -Teorems en acto genénico y tradicional
sintactico. Formas o \ -Fatta informacin u olvido de 8 funcion da 12 categoa.
Distorsion mezck pers ongles: - asimilacion de conceptos.
o conceptos de ' -Faits informacion u olvido de s estructurs d 2 categora.
dierentes niveles sInfintivo -Faita informacion u olvido de s estructure de formas no
Jerarquicos + Participio personales, de B perifrasis verbakesy de paradigmas
Falta de N o verhaks
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—_— . Porfiras s QS imeguisr. /
L_ verbales
—_— Variables: edad|
procedencis, colegio donde
s gradud y sexo

Saber PocoNada T 50%

Figura N°9. Esquemas de aprendizaje previo de los estudiantes sobre el concepto
morfema y la categoria verbo, en relacion con los subesquemas conceptual-
factual, técnico-procedimental y lingiistico. Fuente: andlisis de CE-EPG y
Prueba Diagndéstica.

El CE-EPG contiene dos items para diagnosticar el saber conceptual sobre las
categorias gramaticales invariables, a decir: adverbios, preposiciones,
conjunciones e interjecciones. Porcentualmente, del primer item (ver supra
graficos N°26, 27, 28 y 29) se obtuvo altos porcentajes de estudiantes que no
conocian sobre el concepto palabras sin flexion y los que sefialaron conocer o
saber poco sobre este concepto estan muy por debajo del 50%. El segundo item
—10.8. Si su respuesta anterior es 3 0 2 escriba aqui el nombre de las palabras

con flexién que conoce- solo 1 estudiante lo respondid, pero el ejemplo aportado
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candelero, no tiene ninguna relacion con estas categorias. Esto parece indicar
la inexistencia del concepto palabras sin flexiébn en el subesquema conceptual-

factual.

La situacion 7 de la prueba diagndstica proponia una accion compuesta
conformada por cuatro tareas: la primera (P13) consistia en un listado de
adverbios para clasificarlos; la segunda (Pi4) presentaba un listado de
enunciados donde los estudiantes debian identificar las preposiciones,
conjunciones e interjecciones; Pis era un listado de enunciados con espacios en
blanco que los estudiantes debian completar con las preposiciones,
conjunciones e interjecciones adecuadas; finalmente en Pis, los discentes
debian explicar por qué estas categorias se consideraban palabras invariantes
de la lengua espafiola. Esta situacion esperaba activar en los estudiantes los
subesquemas conceptual-factual, linguistico y técnico-procedimental.

Una buena cantidad de estudiantes resolvieron la tarea. Sin embargo, se observa
una categorizacion de respuestas entre las que solo tuvieron una falla, las que
no clasificaron todos los adverbios y ademas tuvieron fallas, y en las que se

observa una confusion total.

En la primera tarea E13PD, clasifico 10 de 12 adverbios. Este fall6 al catalogar el
adverbio modal sélo como adverbio de compafia. Este tipo de error es una
distorsion en el conocimiento previo, es decir, no existe en la ampliacién de la

categoria gramatical adverbios de compafiia.

La falla la pudo producir una relacién andmala con la informacion del adjetivo
solo que semanticamente expresa ausencia de compafia o con la estructura
sintactica complemento circunstancial de compafiia (con + pronombre o
grupo nominal) que es un adjunto verbal. Por lo tanto, se deduce que faltaba
asimilacion de informacion (semantica, morfologica y sintactica), en los
subesquemas conceptual-factual y linglistico respectivamente. En el caso del

subesquema linguistico, se puede inferir que el estudiante no registraba u olvidé

301



la imagen mental sélo (adverbio tildado) que activa la regla en accién®® sobre el
uso de tilde diacritica que eliminaba la ambigtiedad con el adjetivo solo.

El estudiante tampoco clasificé acertadamente los adverbio quizas (de duda) y
casi (de cantidad). El subesquema conceptual-factual los registré como

adverbios de modo.

E13PD:

P13 Indigue qué clase de sdverbio es;

Aqui _ﬂayejgﬂ) L.l ol s it\_\L f_&]l‘l éﬂé’ deprigy é&\l MG&D
scla_i'\z;\m L"’o {Ingomé cicrtamento M- _h'1_t3t‘f£-0 quisis R&\j ™o d :
ru|entras_~A\E_£)’b ™ Cliﬁ después_ le\.é jﬂpm 15 - demasiade ﬂﬁ_ﬂlo {?f.zli‘ls'”i"d“d;i

casi F\é\lﬁ'iﬂb ™D delante__ A_A_“_‘hlc\ no !ig\[_,iﬂ_ Qgciaglﬂﬂ

El estudiante E1PD clasifico acertadamente 8 de 12 adverbios. En este caso, la
distorsion ocurrié en el esquema conceptual-factual, al catalogar erroneamente
los adverbios mientras (temporal), casi (cantidad) quizds (de duda) y no
(negacidén), como adverbios de modo. A decir, el subesquema conceptual-factual
tenia mal catalogadas (distorsibn de la informacion) estas palabras,

probablemente por una pobre asimilacion del sentido que estas vehiculan.

E1PD:
P.13. Indigue qud clase de adverbio es:
Agui_ fuedas { £
‘ i’_ Mas s, ATl - depriza A
sdla e i e
__ Mg clertamente A5 o0 QuiZds Ml
migitras = 2 Ry
‘ _ J?yf_ despugs _&9_:;3?.9_ detnasiado Lt "’L/':-é/
cas o
SE_ Amds detante .{%744- no YD A
- = _ — Moo

5 En la ortografia se prescribia la siguiente regla (si p entonces q): el adverbio sélo se tilda para
diferenciarla del adjetivo solo que indica compafiia. Pribram y Ramirez (1980) expresan que lo que se
almacena no es la imagen real y compleja, sino los valores de intensidad de la informacién, por lo tanto se
puede deducir que ambas imagenes se guardaron con la misma baja intensidad en la memoria a largo
plazo, por tanto pudieran producir esta confusién. También se puede conjeturar considerando las ideas de
Neisser (1981) que, al ser las imagenes mentales esquemas desligados del ciclo perceptivo del que
formaron parte para ser utilizados con otros propositos, cuando se trata de activarlas con el propdsito
metalingiistico estos esquemas anticipatorios no responden bien.
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E2PD presentd dos fallas. La primera fue la clasificacion del adverbio modal
ciertamente como afirmativo. En este caso, la terminacion -mente registrada en
el subesquema linguistico, no se asociaba con la informaciébn semantica
presente en el subesquema conceptual-factual, para poder clasificarlo como
adverbio modal. A decir, la informacién en el subesquema era de tipo léxico —
indica certeza— y no se asociaba con la categoria adverbio modal. De esto se

infiere, que esta informacion no estaba asimilada en los subesquemas.

La segunda falla ocurre en el subesquema conceptual-factual. Clasifica los
adverbios delante (locativo) y casi (cantidad) como adverbios de modo. Esto se
pudo deber a la pobre asimilacion de la informacion semantica (distorsion) que

contienen los adverbios.

E2PD:
P.13. Indique qué clase de adverbio es:
Aqui. bﬂ’ﬂi mds Euﬂ}’w\m} deprisa “‘10019
sl _mq—li cterfamernte _ﬁﬁ;‘rﬂ}r\m quizas .Au&ajn‘p’ o2
misniras .{]“ Ex‘\@ después }gb«»—;?ﬂ o demasiado_grn Mjhtlﬂ”-‘i_
casi VVLD‘JO_ delanic g ﬂé £ no m.»).g.u'mr“ﬂ

E16PD acertd 7 de 12 respuestas. Las 5 respuestas incorrectas estan asociadas
con un error de catalogacion (distorsion de la informacion) en el subesquema
conceptual-factual. Es decir, el estudiante clasificé tres adverbios —deprisa
(modal), quizds (de duda) y demasiado (cantidad) — como temporales, el

adverbio casi (cantidad) y el adverbio no, como modales.

E16PD:

.13, Indigue que clase de adverbio es: : :

Agqui :_LE;!(‘ mas Pan }"\—L}KU‘-C} ceprisa JﬁCM"‘? =
stlo ovod 2 cienamemcl_*ﬂc.;o‘_ag quizds ‘jrrr.;rv’*?'i? )
mientras Ae T O despuds dgt e~ PO demasindy NS e P
[HE A }\‘Ti Fo gEE? defanie ! .,(EO-F ; -_ 140 mc}k{) .
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En los siguientes tres casos, se observa que los estudiantes no emitieron
respuesta para algunos adverbios. Sobre esto Pozo (1994) expone lo siguiente:
“El significado de los esquemas y su campo de valores actuan por defecto
cuando no se completa una actualizacién. Por consiguiente, aunque la activacion
del esquema puede conducir a errores, lo interesante es que la red esquematica
funciona ante valores ausentes”. Sin embargo, para estos casos se observa que
si no se tiene la informacion registrada en los subesquemas conceptual-factual

y en el linglistico, entonces el subesquema técnico-procedimental no se activa.

Por otro lado, en E4PD se advierte el mismo error asociado con el adverbio
ciertamente, presentado por E2PD. El discente E21PD, también presento la falla
de clasificacion (distorsion) con los adverbios deprisa (modo) y quizas (de
duda), ambos catalogados errbneamente como adverbio de tiempo y de modo
respectivamente. Por su parte, E2sPD no clasificd la mayoria de los adverbios.

E4PD:

F.13. Indigue gué clase de adverbio sg- -

Ay izi. N

Ak - %é&% s §|€lf\‘l"!‘datf£_ deprisa_yyuldD d@

50T ‘;1’[_ civifarrente &Pfrﬂ‘[ﬂ‘\:f\rﬂ qQrirds

FEIE I 1] - = o 1
TTT-TN N ovrey -\_1&— O despuégs —-l"[\-@,WEl?_-C} - -« demasiado {10 I"\.ﬁ!"k_][gld
casi_ LA o _Q"Lé b larte |j,.l._.|. q oy no. M%mgﬁ ]
E21PD:

P13, Indigue que clasc de adverbio es: - o
J‘\qui_%af-_ mAas Cean AE’.LQLQ - depiza L’%Fﬂ .
r on - -

sHo clerlanente_~n aci._.:_;l_ quizds o Ao
miciras ‘ilitenlﬁa despucs 4’ e .. demasiado Lﬂnﬁx’gﬁm!
CaFI ] delante o ] o N B
E2sPD:

P13 Indiqua gqué clase de adverbio cs: .

At .I_'I.r_.'_j} ot mAs__ € S v ‘Lr.::fc?,d) deprisa

sala_ . ciertaments quizas .
IT]iEﬂltk;S- después. 000 dcmasiadc}Mé‘L
wasi _ de!ante% ne
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El estudiante E22PD presento la distorsion en la clasificacion de los adverbios
casi (modo) y quizds (de duda). También se observa la no activacién del

esquema técnico-procedimental para los adverbios deprisa y no.

Los adverbios mas y demasiado (cantidad) se clsificaron errbneamente como
adverbios de nimero®!. Se puede deducir que el estudiante asocié el concepto
cantidad con el concepto nimero como sinénimo. Es decir, por la ausencia de la
imagen mental fono-grafémica (forma de la palabra) del concepto cantidad, la
informacion semantica contenida en el subesquema conceptual-factual se asocié

con la imagen fono-grafémica del segundo: nimero.

En el caso de s6lo (modo), se observa una distorsion similar a E13PD: la falla la
pudo producir una relacion anémala —en el subesquema conceptual-factual- con
la informacion del adjetivo solo que semanticamente puede relacionarse con el
concepto cantidad o la ausencia u olvidoé de la imagen mental fono-grafémica
soélo (adverbio modal), que activa/activaba la regla en accion sobre el uso de

tilde diacritica para eliminar la ambigledad con el adjetivo.

E22PD:

P.13. Indigus qud clase de adverihag os:

Acud, hﬁ i mas_ Ny deprisa

SOI0__#1, 0 hate™ cicrtaments {.rg[ﬁ quizds P70 Aﬂ
i : £
mienlraﬁjfumpL después;h&mﬁaa_ demasiada Mo o

casi_#rpd 2 N delante !U E?.r}q.r o na

El estudiante E23PD, solo acert6 la clasificacion del adverbio aqui (lugar) y no
activd el esquema técnico-procedimental para la mayoria de adverbios. Se
observa distorsion de la informacién para los adverbios s6lo, mientras, deprisa.
Esta falla se produjo en el subesquema conceptual-factual -catalogo las

categorias como circunstancias— por ello se infiere que no tenia registrada esta

51 No existe esta ampliacion de la categoria adverbio en la lengua espafiola.
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ampliacion de los adverbios propuestos en el ejercicio, por lo que respondié con

informacion funcional del subesquema linguistico.

E23PD:

F.13. Indique qué clase de adverbio es:

Agqui,_h Ay mas depriga brecns o ebs
. - . i

sélo_ Liviwns lomﬂf"‘ cictiameints IZAS
_ ) .

mie ntras_mr ponshowett después .. demasiado

cas dhebanie _ no

El estudiante E2s8PD presenta dos fallas. La primera es que respondié con la
categorizacion general de las palabras del espafiol, a decir utiliz6 los conceptos
verbo y adverbio. Esto significa que el subesguema conceptual-factual no
registraba la ampliacion de la categoria en sus clases. La segunda es que de 12
adverbios, 7 fueron catalogados como verbos: aqui, s6lo, més, ciertamente,
después, delante, quizas, lo cual confirma que el subesquema conceptual-
factual no tenia el registro de las clases de adverbios. No obstante, el
subesquema técnico-procedimental se activdé errbneamente aun con ausencia

de la informacion.

E2sPD:

P.13. Indigue qué clase de adverbio es:

Aqui_ O . mas_ NCCRD deprisa, @m

sk ﬁg K“%ﬁ cleraments &L@ quizds \G&E_f“:hb ;{
mienlras@_ﬁl&ﬂt@ﬁdespués o ‘\é £{. !'i demasiado Q g'_;\'*g {‘h‘.ﬁt
casi &fﬁ_{‘;ﬂg . delante "_\ E = no E‘Qf: 5&3&?"&0

El siguiente esquema resume los saberes previos de los estudiantes sobre el

concepto palabra sin flexion y sobre la categoria adverbio:
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{ ESQUEMAS DE ACCION PREVIOS

Aprender Utilizar

gramética ramtica
Subesquemas Subesquemas the§gugmas g
conceptuales- enico- |'”9”'.5“C°5
factuales procedimentales Asnriads
asociados asociados
‘ Procedimientos
Saber
Mucho 4
Concenfos 50%
ﬁ;ﬂﬂggento Confusion &nla clasficacion de ks categoria.
-Interferencia en Iz informacion del subssquema conceptua -
. factual con ung categonia shisctice.
"‘T:ﬁ mpbl frportado + Tinos -Pobre asimiacion del sentido que contiens 2 categoniz.
S’”;ﬂ‘;i‘;’,;”ﬁ;}ﬁﬁ P Falt de iormecitn u oico
a -Inactivacion del subssguem téchico-procedimental
-Ausencia de |2 imagen fono-grafemaétics de Ia categonia.
\-Conrusiﬁn con s categoriz verfo.
Variables: edzad,
procedenci, colegio donde
s gradud y sexo

Saber PocoNada T 50%

Figura N°10. Esquemas de aprendizaje previo de los estudiantes sobre el concepto
palabras sin flexion y la categoria adverbio, en relacion con los subesquemas
conceptual-factual, técnico-procedimental y linglistico. Fuente: andlisis de
CE-EPG y Prueba Diagnéstica.

De las cuatro tareas que se propusieron en la situacion 7: la segunda (P14)
presentaba un listado de enunciados donde los estudiantes debian identificar
las preposiciones, conjunciones e interjecciones; Pis era un listado de
enunciados con espacios en blanco que los estudiantes debian completar con
las preposiciones, conjunciones e interjecciones adecuadas; finalmente en Pis,
los discentes debian explicar por qué estas categorias se consideraban

palabras invariantes de la lengua espafiola. Esta situacion esperaba activar en
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los estudiantes los subesquemas conceptual-factual, linglistico y técnico-

procedimental.

Una buena cantidad de estudiantes resolvieron las tareas P14 y P1s, sin embargo
no todas las respuestas fueron acertadas. La mayoria de estudiantes no
contestaron la tarea Pis, N0 obstante los que la resolvieron presentaron falta y

distorsiéon de informacion en los teoremas en acto.

P14 fue resuelta con bastante acierto por E1PD, sin embargo se logra observar
que no reconocio frases interjectivas, conjunciones y preposiciones. Ademas, se
verifica que subrayd erroneamente: un verbo conjugado, un pronombre atono y
un determinante numeral, lo cual hace suponer que faltaba la informacion o la
olvidé y confundia de categorias. A decir, el significado de los esquemas y su
campo de valores actué erroneamente por defecto al no encontrar la informacién.
Esto corrobora la tesis: “aunque la activacion del esquema puede conducir a
errores, lo interesante es que la red esquematica funciona ante valores

ausentes”.

E1PD:
Situacion 7. Sobre las palabras invariables del espafiol.

F.14. Subraye las conjunciones, preposiciones e interjccociomes que encuentre en las oraciores.

1OR! j0ué susto ma ha dado usted! Iré a la playa o g la montaiia.
a &

5i levantas la v, lo oiremos mejor. iDios miiot

Jugaba sin cnergias, hasta que = entrenador lo Al pan, pan; ¥ al vino, viao.

saco del campao.
Aungue s¢ dio prisa, no llegd a tiempo.

1Ah! (Entoriees ¢s cierto el iumor!
. (¥ ival
. . ——
i ue desens, limanada u horchata?
JHas wvislo a Maria entre la mulilud de
=,

1o dijo porque la obligaron. - compradores?
iBah! ;Vendrd todavia un millén dg délare= a Tras [a pueita veris un colgador dg plastico.

salvol

En P1s, el estudiante E1PD acerto la mayoria de las respuestas excepto la tercera

de la primera columna, al contestar con el verbo queria en lugar de la conjuncién
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adversativa sino. Es decir, la estructura del enunciado no activd en el
subesquema linguistico ni el valor funcional, ni la imagen mental de esta
conjuncién. Este discente no respondi6 Pis.

P.15. Escriba sobre Ia raya las conjunciones v preposiciones corespondientes,

Busaué ta pelots, }{ no la encontrd, Javier ¢ Antonio som primos

i bdariana.

agrado, Debes recordar _ @ tus hesimanos goe. hoy

Llevaba un sombrero, _?m: no cra de s

vres el responsable.
Ne quiss cstrapesrlo, m arreglarle.

; Eh n puerta estan las bebidas sin gas.
‘d_jL te esfuersas, lo conseguirds,

[licieran el dibuje todos, l,g_t:ﬂlg los miés
pequeiios

El estudiante E2PD reconocié algunas preposiciones, conjunciones e
interjecciones. De manera similar a E1PD, marcé erroneamente otras categorias:

verbos, un determinante, pronombres atonos.

E2PD:

Situacion 7. Sobre las palabras invariables del espafiol.

1*.14. Sulrraye las conjunciones, preposiciones interjecciones que CRCUBTINS N 1aS RAacLOnes.

;OR! jQJusé susto me @iadﬁ usted! Ir¢fia playa of8lla montadia,
Si lewvantas la vnz.@oircmas mejor.
Jugaba.@cnergias, hasta @cl entrenador lo Al pan, pan;é—':.la'[ wing, vino.

sacd del campo. ) i ) i
v Aungque se dio prisafnolilegs a tiempo.

jARt iEnmncesicrl(‘@lmor! R
W ival

; uédeseas,!imonada@rorch&tﬂ? )
«Q cHas visto’@Maria crnhre  fa mualtitud  de

Lo dijo purquc@obligaron. compradores?
@5T@udr{l todavia un milkon de dolares a Tras la puerta verds un cﬂlgador'@)féstico.
-Sahfo[

El estudiante E2PD no acertd dos respuestas en Pis: en el quinto enunciado de
la columna 1, respondié con el adverbio comparativo menos y en el segundo

enunciado de la columna 2, respondié con la conjuncién y; es decir, la estructura
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sintactica del enunciado no activo en su subesquema linguistico la preposicion
adecuada (hasta o excepto) en el primer caso y en el segundo caso la

preposicion a que completa un Complemento Indirecto.

P.15. iiscriba sobre 1a raya 'as conjunciones y preposicioncs cormespondientes.
Busqué la peloia, _{P!,'*r"[} fix 1a encontré. Javier - Anlonio son primos

_& dariana.
Llevaba un sombrero, %_KJ_E‘ no era de su
; : # ~4 - 1us hermanos WH-hoy
agrado. Debes mcorddr‘_ﬁf _ g L hory

eres el rosponsable.

Wo guise estropsarlo, 121*@_ arreglarta. )
: & _ la pucrta estin las bebidas sin, gas.

51 1e esfuerzas, o conscguiras,

Hicieran el dibuio todos, hafum los mas

PEJUEROS

Este estudiante aport6 dos teoremas en acto. El primero sugiere que son
palabras atonas o tonicas y el segundo que cumplen una funcién. Ambos no
explican, porque son palabras invariantes de la lengua espafiola, de lo cual se
deduce que en su subesquema conceptual-factual habia distorsion de la
informacion. De acuerdo con la Nueva gramatica béasica de la lengua espafiola

(2011, pp. 136, 163, 168 y 172), estas categorias gramaticales son invariantes
porque:

El ADVERBIO constituye una clase de palabras muy heterogénea (...)
carecen de flexion (...) son palabras tonicas. Las PREPOSICIONES
constituyen una clase cerrada de palabras, normalmente atonas y dotadas
de valor relacional (...) Las CONJUNCIONES constituyen una clase de
palabras invariables y generalmente atonas, cuya funcion es establecer
relaciones (...) Las INTERJECCION es una clase de palabras capaz de
formar por si misma enunciados (...) suelen pronunciarse con una linea

tonal y una intensidad particulares, pronunciacion que se refleja en la
escritura.

P.16. Fxplique brevemente por qué los adverbios, conjunciones, preposicionss e interjecciones son
consideradas palebras invarianics del espafiol. ‘Lai
et
T € demlor &e
(’EW yaal il S r“i[h"“ Lﬂaollﬁm{ c/[«lj""“ Rl C .
? NPy © et unoh Tnda
xi 'S,AL_ Caf™ . v (')i\_,.\-{

. oA .
R r e 1Grracias por su cooperacion! 1y )f(""’“iwc}ﬂ )
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El estudiante EsPD no identificd ninguna palabra en el ejercicio. Escribio a la par
de cada enunciado la etiqueta de las categorias: interjeccion, conjuncién y
preposicion. Solo en el caso de las interjecciones se deduce su intencion de
indicar que el enunciado contiene este tipo de palabras o una frase interjectiva.
En los demas enunciados, no se puede determinar esta intencionalidad, porque

ellos contienen tanto preposiciones como conjunciones.

EsPD:

Situacioén 7. Sobre las palabras invariables del espafiol.

P.14. Subraye las conjunciones, prepesiciones e inlerjecciones que encucntre en las oraciones.

1oh! ;Que susto me ha dado usted! ;_’yf’z—’zd,;a. Iré a la playa o a [a montafia. ’ﬂ!\'fv‘i"?“-"‘

81 [evantas la voz, te ociremos mejor. @(7:,4 mesrr (Dios mnfol ..r/y(? /c oes

Jugabs sin energias, hasta que ¢l cnirenador lo Al pan, pah: ¥ al vino, vino. @p)z{mmw

gacd dal campo. ﬁﬂW . .
: . Auvngue se dio prisz, no llegd a tiempo.

{AN! jCatonces es clerto el rumor! & ”’f‘-’?““” . - )
L

&oné descas, limonada o horchata? G..-a?"?y*‘“""""‘ )
- : Has visto a Naria enbre la multitud de

Lo dijo porque la obligaron. a,agyum;: ' compradares? M\w
iBah! ;Tendra todavia un miilén de dblates i Tras la puerta verds un colgadar de plastiea.
salvo! .-’/’M;Efggc,a:;;. d:mfu;xulr

P1is fue respondida casi en su totalidad, excepto por el quinto enunciado de la
columna 1y el segundo de la columna 2. En el primer caso se respondié con una
preposiciéon, cuyo valor no se corresponde con la construccion sintactica del
enunciado y en el segundo caso se respondi6 con el relativo que el cual no es
exigido por la construccién sintactica del enunciado. En ambos casos, no se
activd en el subesquema linglistico la estructura adecuada con la funcion

requerida por la estructura del enunciado.
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P.15. Escriba sobre la raya las conjunciones y preposicioncs correspondientos.

Busqus ka pelota, no la encontrs. Jawivr AnNtonio SOn  PIIrrces
A'(g Markann
Llevabsa an sombrero, ﬁgm no cra do su
acrado I’ehes recordar = s hermanas | haoy
= R 7

araes €] responsable.
™o guise estropearlo,  Silee arreglario.

'ﬂ_g_f Ia pueria cstan las bebidas sin gas.
Zn  te esfucrzas, o conseguniris. :

Tlicieron el dibujo todos,  Zg77 los mas

poquEefins

El estudiante EsPD de manera similar a las muestras anteriores reconocio
algunas de las categorias y errbneamente encerro verbos, un determinante y un

pronombre, por tanto presento las mismas fallas en los subesquemas.

EsPD:

Situacion 7. Sobre las palabras invariables del espafiol.

P.I4. Subraye las conjunciones, preposiciones & interjeceiones que encucnire en las araciones.

1E¥hi jQué susta me ha dado usted! @ la playa o & la prantafia.
@icvantﬂoz, ts ciremas mejor. Dios mio!
Tupaba sin cnergias, hasta goe el entrenador 1o Al paer, pa@al Ving, vino.
~Eaco del campo. . h .
- Aungue se dio prisa, n§ llegd a liempo.

Al [ Entonced esjcierlo ¢l rurmor!
1%ival

LCue descas, limonada 1t horchata? . ) C
T iHas wisto a  DMarig a multihnd  de
@dijo porigite la obligaron.

compradores?

iBahi ;Tendra todavia un miﬂér@délares E Tras in pucrt{@ un colzador de plastico.
“satwo! - -

En el caso de Pis este estudiante fall6 tres respuestas: completé con un verbo
(quise) el tercer enunciado y con el adverbio comparativo menos el quinto

enunciado de la columna 1. El segundo enunciado de la columna 2 cometio el
mismo error que EsPD.

P.15. Escriba sobre ia tava las conjonciones y preposiciones correspondicntes.

Busqué la pelota, IDQH J- ne la enconies. Javier Y  Antonio son primos

@ Wwiariana.

Lievaba un sombroera, f_j“g no cra de su
ansrado Trebes recordar £ 1us hermanos Choy
£ .

, sras ol responsable.
MNe guise estropearla, %u"ié& arrcglario. :
- (j'e_!rus_ la pucria estan 1as bobhidas sin gas. -
5#.. te esfiterras, lo consegniras. -

Hicieron ¢l dibuje todos, #1E€raf los mas

pequeftos
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El teorema en acto que tiene activo en su subesquema conceptual-factual es
erroneo. En primer lugar la gramatica espafiola aclara que son palabras
invariantes en su mayoria, en segundo lugar al no ser palabras flexivas no

aceptan los morfemas que les atribuyo el discente.

P.16. Fxplique brovemente por qué los adverbins, COnJURCIONES, PrEpOSICIONGS € iHerjecciones son (\
P ¢
consideradas palahras invariantes dcl espafiol. ?o{ ?u P [,"gm é,‘a :j L
r

m::lé:f:ﬂ, »{{;’QM/OQ c:/,e /q (O;acr'ﬂﬂ .

En la siguiente muestra, se puede observar que el estudiante E2sPD identificd
algunas conjunciones e interjecciones y ninguna preposicion. También se puede
observar que marcé erroneamente un determinante numeral. De esto se puede

inferir, que el subesquema linguistico no activo la categoria preposicion.

E2sPD:

Situacion 7. Sobre las palabras invariables del espafiol.

F.14. Subraye las conjunciones, preposiciones e inferjeeciones que encuentre en las oraciones.

jth! 1Qué susto e ha dado usted! Tré a la playa o a la monltafia.
b

Si levantas la voz, te oiremos mejor. iDios miol

Jugaba sin energfas, hasta que el entrenador 1o Al pan, pan; ¥ al vino, vino.

sacd del campo. ] ] ) .
Aungue sc dio prisa, no llegd a tiempo.

iAh! jEntonces es cierto el rumeor!
i%ival

2é deseas, limonada 1 horchata?
- iHas wisto a Marla entre {a  mmftitnd de

Lo dijo porgue la obligaron. wompradores?
iBah! ;Tendri todavia un millen de ddlares a Tras la puerfa veras L_lg_colgador de phistico.

zalvo!

La mayoria de los enunciados de Pisfueron completados correctamente por el
estudiante E2sPD. Solamente, el segundo enunciado de la columna 2 quedo sin
contestar, es decir las categorias del subesquema linglistico no fueron activadas

por la estructura sintactica del enunciado.
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P.15. [scriba sobre ki rava las conjuncicnes y preposiciones correspondientes.

Nusqué la pelofa, p o no la encontre. Javier Antonio son primos
e S

Qit_z twizariana.
Lievaba on somhrero, fa no ¢cra de su

agrado. Debes recordar . _ fas hermanos oy

cres el responsable.

. ) |
Mo quise esiropeario, v arreglarla.
£~ la puecrta estan fas bebidas sin gas.

" .
% ite esfuerzas, lo conseguiras.

Hicieron el diboja todas, jacgho? los més

prquedios

De la respuesta que dio E2sPD a la tarea Pis, se infiere que tratd de explicar la
caracteristica de las palabras invariantes del espafiol, con una regla de accion
que permite reconocer si una palabra es un verbo. Sin embargo, esto no
garantizaba que el estudiante tuviera registrados los teoremas en acto sobre las

palabras invariantes, en su subesquemas conceptual-factual.

P.16. Fxpligue brevemente por qué los adverbios, comusiciones, preposiciones ¢ inferjecciones son

. . - - ;. o g ;2
consideradas palabras invariantes del espaiiol. ? O que ne EJG“:‘ & e Ve D

EPQ‘FH Cetd -1 }I\_J i'] 04{ o5,

"~

Se observa en Pis4, que el estudiante Es2PD solo logré reconocer algunas
interjecciones. A decir, el resto de las categorias (preposiciones y conjunciones)

no fueron activadas por los enunciados en el subesquema linguistico.

Es2PD:

Situacion 7. Sobre las palabras invariables del espafiol.

*,14, Subraye las conjunciones, preposicivnes ¢ interjeccionss que encuentie en las oraciones.

Ok jQué suste me ha dado usted! Iré 2 fa playa ¢ & Ja montafia.
A P""‘-L";-"Ef-rc-:c_.‘-v‘."__
i levantas la voz, te piremos mejor. iDics mio!

ugaba sin encrgias, hasta quo ¢t entrenador lo Al pan, pan; ¥ al ving, vino.

acd del campo. ) ] ) .
Aunque se dio prisa, no llegd a tismpo.

AN jEntonces s cierta &l rumor!

~ El-g.w'

e deseas, limonada 1 horchala”?

1 WVival s
! _"'—1*11—7-(5{ ok,

;Has wvisto a Marfa cntre la ‘malfifud do

"o dijo porgue 1a obligaron. compradores?
Bahl jTendra fodavin un milldn de délares a :Tras la puerta verds un colgador de plistico.
sanlvent
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El discente cometi6 dos fallos en la tarea P1s: en la columna 2, respondié con un
determinante (la) en el primer enunciado, y en segundo enunciado con la
conjuncion adversativa pero, la cual no se corresponde con la estructura
sintactica. Por tanto, se deduce que en ambos casos la estructura del enunciado

no activo la categoria correcta en el subesquema linguistico.

P.15. Fscriba sobre la raya {as conjuncioanes y preposiciones correspondicntes.
Busqus ia pelota, F, o D la encantre. Jawvier- ¥y Anwonio son  primes

: ]L&, Blariana.
Llcvaba wn sombrera, %U-—L no cra de su -
¢ O : anos _pto? ho
agraio, Diebes rcoordar | tus herm : ¥

eres clresponsable.
N E
Mo guise estropearle, o arreslarlo.
Fctn  la puerta estim Jas bebidas sin gas.
& te esfuereas, lo conseguiras.

licieron ¢l dibujo todos, L—U}S!ﬂ_ los nds

pegueiios =

El teorema en acto expresado por el estudiante E32PD es incorrecto y se refiere
probablemente a los conectores, que sirven para marcar el sentido que vehiculan
las ideas en el texto. Es decir, este teorema se deriva del nivel pragméatico-
discursivo, por tanto deja entrever que el subesquema conceptual-factual no
registraba la informacion para explicar por qué las categorias son palabras

invariantes en la lengua espaiiola.

P.16. Gxpligue brevemente por qué las adverbios; conjuncionds, preposiciones ¢ inferjeceiones son

. . e i i .
consideradas palabras invariantes el gspafiol. %1 it v Lo 3 ¢ -

S“‘?’?'““L*’n e t&ean  covree Q:L-_’ Lo cons fratc U

(e e e

El siguiente esquema muestra la sintesis de los conocimientos previos de los

estudiantes sobre los conceptos preposicién, conjuncién e interjeccioén:
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‘ ESQUEMAS DE ACCION PREVIOS ‘

Utilizar

Aprender
gramaética

Subesquemas Subesquemas gramatica

_ ‘ conceptuales-

Subesgquemas 1besqus
técnico- lingiisticos

asnciadns

factuales
asociados

procedimentales
asociados

Procedimientos

" - --

Saber
Mucho 4
50%

!

/-Fafta de informacion y distorsion de la informacion. \
-Confusion con otres categon as.
-El contorno sintactico no adtivo la categoria en el

Desconodmiento subesquema lingliistico.
del concepto Categors empleads no se corresponds con is
- estrudurs sintactics del enunciado.

Ejempio :9portado = -Teormas en adto ermngos con informacidn

sin refacion con gz distorsionads.

palabras sin flexin Atribucion de errdnea de morfemas a la categona.
Actvacion eminea del subesquema ténico-
procedimental.

Jnactivacion del subgsquems técnico-procedimental

- Variables: edzd,
procedencia, colegio donde
5= gradud y sex0

Saber PocoNada T 50%

Figura N°11. Esquemas de aprendizaje previo de los estudiantes sobre el concepto
palabras sin flexién y las categorias preposicién, conjuncion e interjeccion en
relacion con los subesquemas conceptual-factual, técnico-procedimental y
linglistico. Fuente: analisis de Prueba Diagndstica.

Con el analisis de los dos primeros ejes tematicos del bloque B del CE-EPG y de
toda la PD (Prueba diagnéstica), se ha descrito cuantitativa y cualitativamente el
estado del aprendizaje gramatical de los estudiantes antes de iniciar el curso de
Gramatica Espafiola I. El andlisis de los subesquemas muestra que los discentes
tienen deficiencias de diferentes tipos y profundidad en sus esquemas de
aprendizaje gramatical. Es decir, se revelan una serie de errores de
procesamiento de informacién que han contribuido a formar esquemas que no
han asimilado de manera adecuada el metacddigo gramatical, su funcionalidad

y utilidad para el desarrollo de la competencia comunicativa