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Resumen

Este estudio tuvo como objetivo determinar los faaores estructurales que atien
denlapráaicapedagógica, ysurelación con losaportes delos modelos pedagógicos
y didácticos. Se aplicó para su desarrollo una estructura racional deduaiva. En la re
copilación de la información se utilizó,el análisisde contenido paraderivar dos ma
trices; una de caracterización y otra de síntesis. Los resultados permiten afirmar que
los factores estructurales que conforman las práaicas pedagógicas deben estudiarse
desde dos acepciones: una como una representación del funcionamiento de la reali
dad y como una prescripción anticipada de las aspiraciones de una tarea educativa.
Seconcluye que existen conceptos subordinados a la práaica pedagógica que le dan
estruaura y función, es decir, que se presenta como un concepto teórico donde se
muestran redes relaciónales de conceptos empíricos que ayudan alcanzarsignifica
dos a través de conexiones formales de una entidad social.
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Structural Factors in Pedagogical Practice

Abstract

The main goal ofthis research was to determine the struaural factors supporting
pedagogical practice and their relationship with the contributions of didactic and
pedagogical models. To reach this goal, a deductive and rational struaure was ap-
plied. For data collection, contení analysis was used, deriving two matrixes: one for
characterization, another for synthesis. Results permitted affirming that structural
faaors involved in pedagogical practices must be studied from two perspectives: one,
as a representation of the functioning of reality and another as an anticipated pre-
scription of the aspirations of the educational task. Conclusions were that there are
concepts subordinated to pedagogical practice that give it structure and function; that
is, pedagogical praaice is presented as a theoretical concept showing relational
networks of empirical concepts that help to achieve meanings through formal con-
nections in a social entity.

Key words: Pedagogical praaice, structural factors, pedagogical models.

Modelos pedagógicos como
sustento del hecho educativo

Para definir los modelos peda
gógicos es necesario determinar lo
que es un modelo. El término "mo
delo" es polisémico, el mismo puede
ser tratado como teoría, se dice ade

más, que hay diferencias entre mo
delo y teoría; y a veces se ha insinua
do que una teoría puede tener diver
sos modelos o puede modelarse de
varios modos, también se ha em

pleado en diferentes dominios cien
tíficos y en otros contextos del ámbi
to educativo, pero es importante que
se considere que su objeto no es ase
quible a la observación directa. Fe-
rrater Mora (1994); sitúa el término
modelo en razón a su sentido episte
mológico, arguyendo que cuando se
emplea la noción de modelo su de-
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signación más vaga se asimila como
un modo de explicación de la reali
dad, y esencialmente de la realidad
física; para ilustrar dicho concepto
lo ejemplificamos con el modelo
mecánico de la ciencia, el cual es si
milar a lo que en la actualidad se co
noce como el mecanicismo.

Los modelos, también se han

definido como alguna forma de re
presentación de una realidad o serie
de realidades, o como algún proce
so o encadenamiento de procesos.
Elementos que pueden ser represen
tados mediante un dibujo, un pla
no, una maqueta entre otros. Otro
modo de entender la tesis de mode

lo, es tomar como tal un sistema del

cual se trate de presentar una teoría.
Como puede observarse no hay una
unificación de criterio con respecto
al concepto de modelo, sin embar-



Encuentro Educacional

Vol. 16(1) Enero-Abril2009: 133 -154

go, en este estudio se posesiona la
noción de modelo, como la reali

dad efectiva o supuesta que la teoría
trata de explicar, donde puede ha
ber varias teorías para un modelo y
discutirse que teoría lo explica más
satisfactoriamente. Igualmente se
considera, que puede haber una
teoría para la cual se busque un mo
delo o una teoría que, habiendo re
sultado satisfactoria en la explica
ción de un modelo, sea capaz de
aplicarse a ortos modelos.

En este sentido se tiene, que un
modelo hace referencia a un cons-

trurto teórico de naturaleza explica
tiva (no descriptiva) y deductiva, cu
yos elementos no son en modo al
guno observables directamente,
que subsume clases universalesde co
sas y que consta, de un cálculo o sis
tema sintáctico y, de un conjunto de
interpretaciones ubicadas en el es
pacio empírico correspondiente
(Padrón, 1992).

A partir de esta posición se estu
dian entonces, seis (6) enfoques de
autores relacionado con los mode

los pedagógicos, pues ellos explican
el funcionamiento de una realidad

que hace referencia al contexto de la
enseñanza respaldada en la activi
dad práctica, planificada y organiza
da y en su sistema sintáctico que re
fiere a un constructo racional, pero
es necesario indicar, que estos auto
res entre sí, presentan sus diferen
cias, sobre todo en la lectura empíri
ca o interpretaciones correspon
dientes.

Así pues, los modelos pedagógi
cos de acuerdo con Moreno (1999);
simbolizan a las exigencias econó
micas, políticas e ideológicas de un
acervo cultural, y en la cual su estruc
tura medular está centrada en las ba

ses psicológicas, epistemológicas y
gnoseológicas de la concepción del
hombre en un contexto histórico es

pecífico, con un sistema político
concreto y una formación económi
co social determinada. El modelo

pedagógico, examina el estableci
miento de rasgos y mecanismos co
munes entte los conocimientos dis

ciplinares y los contextos culturales,
económicos y sociales.

Várela (2000) por su parte, lo
considera un dispositivo de trans
misión cultural que se deriva de una
forma particular de selección, orga
nización, transmisión y evaluación
del conocimiento disciplinar.
Bernstein (1983), denomina el mo
delo, código pedagógico, señala,
que este supone un conjunto de
fundamentos y principios que inte
gran significados relevantes en la
cultura escolar que operan a un ni
vel subyacente de manifestaciones
empíricas y en el cual su práctica re
gula el nivel superficial del funcio
namiento de esa cultura escolar,
ocupándose así de diversas posibili
dades de construcción de modelos

pedagógicos. Las autoras de la in
vestigación por su parte, adaptaron
el modelo de Várela y Bernstein, en
dos dimensiones que se pueden vi
sualizar en la Figura 1. La dimen-
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sión instruccional, que refiere a los
modelos didácticos como una sub-

categoría de los pedagógicos, y la di
mensión regulatoria constituida
por reglas de relación social y mo
dalidades de control intrínseco, re
lación dimensional que Bernstein,
denomina código pedagógico.

En esta misma línea, localiza
mos la concepción de modelo peda
gógico de Florez (2000), quien lo
sustenta en la enseñabilidad de las

ciencias, puntualizando que el mo
delo es regulador y normatizador
del proceso educativo que concreta
¿qué se debería enseñar?, ¿a quié
nes?, ¿con qué procedimientos?, ¿a
qué horas?, ¿bajo qué reglamento
disciplinario?, son cuestionamien-
tos que tienen como finalidad, mol
dear ciertas cualidades y virtudes en

los alumnos, para que la asimila
ción activa y duradera del nuevo co
nocimiento científico se convierta

en un aprendizaje significativo.
Considera además, que la enseñabi
lidad de los saberes es el punto de
partida para la reflexión pedagógica
puesto que la aplicación de los ele
mentos que conforman el modelo
de enseñabilidad de la ciencia per
miten mayor desarrollo en la estruc
tura cognitiva del aprendiz.

Este autor, presenta cinco (5)
categorías en este modelo de ense
ñabilidad de las ciencias cuyas com
binaciones múltiples ayudan a esta
blecer patrones diferenciales, hace
énfasis en los componentes: metas;
dispositivo que refiere a la finalidad
que persigue la enseñanza, relación
maestro-alumno; cuando detalla los

Figura 1.

Estructura gráfica del modelo pedagógico de Várela y
Bernstein. Inclusión del concepto de código pedagógico.
Adapta por González y Camacho (2006).
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elementos comunicacionales del
aula, método; representado por los
pasos procesuales que se siguen en
el desanollo de la acción de aula,
contenidos; reseñan aquellos con
ceptos o teorías que se manejan en
el aula y por último el desarrollo;
donde se interpreta el tratamiento
que se asume luego de plantearse el
reconido y ejecuciónde los compo
nentes anteriores (Ver Cuadro 1).
Productos que son compartidos con
la comunidad donde se desarrollo
la actividad.

Zubiria (2000:72) por su parte,
hace referencia que un modelo pe
dagógico implica propósitos, obje
tivos y reflexión en tomo a la selec
ción, nivel de generalización, jerar-
quización y continuidad de los te
mas, pautas imperiosas para deter
minar contenidos de ciencia, rela
ciones entre el trinomio maestro-sa
ber-alumno y funciones entre los
recursos didácticos (Ver Figura 2).
Estaconcepción, exige tomar postu
ra ante el cum'culo, en sus aspertos
más esenciales como son: los pro
pósitos, los contenidos y sus se
cuencias, además de las henamien-

tas necesarias, para que puedan ser
llevados a la práctica pedagógica,
parámetros que inducen a deliberar
que el modelo pedagógico aparece
como una henamienta heurística y
no como un constructo teórico de

naturaleza explicativa o de imita
ción que simplifica los fenómenos.

Otra forma de idear el modelo

pedagógico es la expuesta por More

no (1999), autor que se fundamen
ta en la reflexión de las categoríasde
la construcción del conocimiento
científico, este refierela implicación
de la atención a los contenidos dis
ciplinares y a los procesos mentales
que se siguen para construir teorías
científicas y a las didácticasespecia
les, que empalman unívocamente
la acción de aula con las característi
cas propias de cada disciplina, ci
mienta además, que se enseña en el
marco de la actividad científica en la
cual se edificó el conocimiento.

Modelo, que presenta dos ten
dencias con una misma apertura;
una que concibe la fundamentación
de la práctica pedagógica como un
arto de construcción cognitiva y la
otra, como herramienta de cons

trucción de conocimiento científi

co. La importancia en estas particu
laridades esta, en que ambas son
consideradas en un mismo modelo

que lleva por nombre, enseñanza-a
prendizaje basada en la investiga
ción.

Para la primera tendencia se tie
ne que en el análisis estructural, el
factor que toma preeminencia es el
contexto de situaciones problemáti
cas, esto significa que los problemas
se pueden resolver por simple ensa
yo y error, como exhortaban las es
cuelas asociacionistas o por la com
prensión súbita como exponían los
investigadores de la Gestalt. Sin em
bargo, es necesario resaltar que
cuando se habla de resolución de
problemas en el marco de la investi-
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Figura 2.
Estructura del modelo pedagógico según Zubiria y adaptado
por González y Camacho (2006).

Orienta la ejecución
En la práctica pedagógica

Modelo Pedagógico

Pautas para determinar
cómemelos y sus ciencias.

gación científica, habitualmente se
señalan según Klein (1994), cuatro
pasos a seguir que se enuncian y de
sarrollan a continuación.

A. Definición del problema, lo que
supone tener daramente formulado
la ¡dea a investigar punto de partida y
la meta final de toda investigación
científica, esto significa, que el inves
tigador debe preguntarse que quiere
conseguir o que produrto busca con
el estudio, para ello es preciso dispo
ner y analizar el corpus de datos. B:
Determinación de la estrategia de solu
ción, la cual requiere dominio de un
conjunto puntual de reglas y supues
tos que den las posibles opciones de
soludón (Pueden ser algorítmicas o
heurísticas) C: Ejecución de la estrate
gia, que significa, llevar a la práctica la
investigación mediante la planifica

140

i Selección Generalizacióny \
l jerarqwaoondeloslernas <

ción diseñada para tal fin y donde
además de los procesos contextúa
les, teóricos y procedimentales se
incluye determinación de recursos,
secuencia de actuación y tiempo
destinado para cada proceso reque
rido. D: Evaluación de la eficacia de la
estrategia aplicada, punto en el cual se
comprueba la pertinencia de la estra
tegia en la resolución del problema,
también se visualiza, si la estrategia
asumida fue efectiva y si con su apli
cación se logró la meta propuesta, de
no alcanzarse, entonces, se deberá re

gresar a la fase de selecdón y a la repe
tición del proceso hasta adquirirla,
esto es lo que Wagensberg y Lipman
llaman círculo virtuoso.

La segunda tendencia apuntala,
en la intención de construir conoci

miento científico en el aula pero no
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como una transposición discipli
nar, sino, como toda una arquitec
tura de cuerpos teóricos; lo que
muestra, la concepción de conoci
miento como herramienta de cons
trucción de conocimiento científico

que debe basarse en unos criterios de
demarcación como la confiabilidad,
la contrastación, la demostración, la
verificación y la socialización.

Al respecto, González (2004),
formulan un modelo de funciona
miento de aula que se apoya en los
postulados de programas de investi
gación de Lakatos y donde se evi
dencia tres elementos estrurturales
que son la particularidad de dicho
modelo: A. Núcleo central represen
tados por términos primitivos lla
mados también supuestos básicos,
los mismos constituyen los princi
pios y leyes fundamentales de las

disciplinas. Es consideradoel punto
firme por decisión metodológica y
su progreso es de orden teórico más
que empírico (Ver Figura 3).

B. Cinturón protector, combina
los principios de las disciplinas con
losprincipios de laprártica pedagó
gica, los mismos, están ampliados
con una serie de suposiciones o hi
pótesis suplementarias que resultan
del cruce de las conjetura generales
de cada disciplina con las hipótesis
derivadas de la teoría pedagógica de
modo que se puedan hacer, predic
ciones definidas para la generación
de teorías que expliquen el fenóme
no de la enseñanza e intersecciones
que serán conoborados a través del
proceso de falsación. También es
importante destacar, que estas hi
pótesis ad hoc llamadas en este es
tudio supuestos suplementarios o

Figura 3.

Adaptación de núdeo central del modelo de funcionamiento
del aula en base a los programas de Investigación de Lakatos
(González, 2004).
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subyacentes, pueden ser de dos ti
pos; las que no tienen exceso de
contenido empírico y las poseedo
ras de tal característica pero ningu
na corroborada. Ellas rodean al nú

cleo a fin de conformar las anoma

lías y los procesos de falsación y
modus tollens. Como se muestra en

la Figura 4.

C. La metodología heurística, es
la que caracteriza el modelo, en ella se
desanolla la idea de comenzar la es-

trurturarión de teorías que expliquen
el fenómeno de la enseñanza con base

a conceptualizadones dentíficas de
las disdplinas, las cuales deben cons
truirse de forma sencilla e idealizada,

hasta conseguir las teorías realistas,
concretas y de mayor dimensión, son
elaboradas por el docente de forma

paulatina y a medida que el estudiante
adquiera mayor cantidad de conoci
mientos anecdóticos, o descriptivos,
produrto de la organizadón de los tér
minos primitivos (término utilizado
por Bagozzi y Phillips, 1982, para la
generación de teoría organizadona-
les) que han constituido las teorías de
las disdplinas que se quieren llevar al
aula.

La heurística, como puede ob
servarse se convierte en este modelo

en un conjunto de técnicas de orden
lógico-matemático, su función pri
maria es proteger la integridad de las
ideas, hechos, eventos o situaciones
que pudieran falsear el contenido
empírico y la elaboración creativa de
las hipótesis y supuestos subyacen
tes de los procesos de enseñanza.

Figura 4. Adaptación del Cinturón de protector al modelo
de funcionamiento del aula en base a los programas
de Investigación de Lakatos (González, 2004).

ni"*, Hi", Hi, Hi =

Ci, C2, C3

H1, h2, h3
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Central

Hipótesis que parten de los principios y leyes del núcleo central.

•Supuestos, reestructurados de las hipótesis iniciales producto de
Cruces explicativos.
Hipótesis, supuestos subyacentes o suplementarios
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II. Teoría de la acción, vista
desde la relación

acción-conocimiento

Desde las épocas más remotas el
hombre se interesó primordialmen-
te en el éxito de sus acciones (desde
la cacería primitiva hasta la conquis
ta del espado), en función de dicho
éxito, desanollo mapas mentales o
representaciones cognitivas de la
realidad sobre la cual actuaba, de
modo que tales mapas tuvieron la
virtud de incrementar progresiva
mente la calidad de sus accionesy, a
la inversa, cada nueva acción iba ge
nerando mejores representaciones
cognitivas de la realidad y del con
texto en la cual se desplegaba. Así, la
producción de conocimientos, en
cuanto a producción de mapas re-
presentacionales del mundo circun
dante, ha tenido la función elemen
tal de apoyar el éxito de las acciones,
y de someter a prueba los conoci
mientos asociados.

En ese acontecer histórico, des
taca el predominio entonces, del va
lor conceptual en la relación ac
ción-conocimiento en el progreso
humano y cimentados en los si
guientes supuestos: A-. El éxito de
las acciones humanas depende es
trictamente de la confiabilidad de

los conocimientos que las funda
mentan. B-. A través de la historia

humana, la producción de conoci
mientos se va delimitando y defi
niendo cada vez más como un pro

ceso especializado orientado a apo
yar el éxito o la calidad de las accio
nes. C-. El valor de la producción de
conocimientos se mide histórica
mente, en función de su capacidad
para generar acciones exitosas y
D-. El crecimiento de la técnica y la
tecnología afiliada cada vez más
con la evolución del pensamiento y
a la manera de producir nuevos co
nocimientos, son soporte de confia
bilidad en las investigaciones, las
cuales conllevan a la socialización
de las mismas.

Hasta aquí, parecen claros el
origen, la naturaleza y la función
esenciales de ese proceso particular
que se llama producción de conoci
miento. Sin embargo, se sabe que
los rudimentarios mapas represen-
tacionales producidos en las remo
tas épocas de la historia humana
difieren muy significativamente de
los más recientes, aquéllos que hoy
en día se sintetiza en la palabra
'ciencia'. Y entonces cabe pregun
tarse, ¿dónde radica la diferencia?,
dos propiedades o características
parecen suficientes para explicar la
distancia entre lo que conocemos
como el conocimiento primitivo y
la ciencia actual, la primera de cor
te intuitiva, no sistemática, basada
en opiniones, produrto de las nece
sidades inmediatas del hombre, la
segunda, fruto de un hacer organi
zado, sistemático en sus hallazgos
y los cuales son socializables. Tene
mos entonces, que la relación ac-
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ción-conocimiento, resulta sustan-

cialmente modificada a través de

esas dos funciones o propiedades.
Padrón (1992), refiere que por

un lado, tanto la acción como el co

nocimiento pueden ir creciendo en
"sistematización", acontecimiento
que se da, en la medida en que pue
dan ser examinados y validados los
nuevos conocimientos producidos
por referencia a un esquema opera
tivo estable, a una secuencia canó
nica de ejecución o a un sistema de
reglas expresas. Expone, que tanto
la acción como el conocimiento en

conjunto o por separado, pueden ir
creciendo en "socialización", even

to que se origina, cuando el domi
nio del conocimiento individual

pasa a ser patrimonio colectivo y
llega a "institucionalizarse" o a for
mar "instituciones", forjándose ac
ciones y conocimientos sistemáti-
cos-socializados, frente a otros que
tienen escaso nivel en alguna o en
ambas propiedades.

Un ejemplo de esta posición
esta presente en la cacería, la educa
ción, la atención a la salud, la guerra,
etc., ellas, ofrecen claras ilusrtacio-
nes de cómo muchas de las acciones

humanas fueron haciéndose cada

vez más canónicas (sistematizadas)
y menos individualizadas (más so
cializadas), al mismo tiempo que los
respectivos conocimientos de sopor
te iban también creciendo en sis

tematización y socialización.
Un prototipo de estas acciones

son simbolizadas por los mecanis
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mos de dominación entre las dispu
tas del hombre primitivo, así como
los consecuentes mecanismos de

defensa y las guerras de hoy en día,
que además de ser todo un aparato
procedimental especializado (alta
sistematización), son también, toda
una estructura de estado conforma

da por una logística que involucra
entre otros elementos, alta tecnolo

gía en su aparataje militar, servicio
militar y los componentes de las
cuatro fuerzas que conforman la se
guridad del estado (alta socializa
ción).

Nótese que este crecimiento de
grados de sistematización y sociali
zación en el plano de la acción corre
paralelamente al plano de los cono
cimientos, hasta el punto de que di
cho crecimiento no se explica sino
por una interrelación enrte ambos
planos, los cuales se transforman
sobre la base de un considerable in

cremento en los niveles de sistema

tización y socialización.
Si trasladamos esta posición de

Padrón y la aplicamos a la práctica
pedagógica, podemos señalar que
ella es una acción inherente al

quehacer educativo como cualquier
prártica de un individuo en el cum
plimiento de un trabajo, su punto
neural esta, en que el sujeto de la ac
ción, no la puede ejecutar sin tener
su relación teórica cognitiva que la
justifique. En el caso de una profe
sión como la docencia, en la que
hay que intervenir e interartuar so-
cialmente con otras personas y don-
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de además se está inevitablemente
marcado por las concepciones ideo
lógicas personales (episteme), aun
que sea una ideología elemental y
prácticamente inconciente, este cri
terio se hace cuesta aniba. Plantea
miento, que aclara Porlán (1997)
cuando indica, que aunque se expo
ne que toda prártica conlleve a una
teoría, esto no quiere decir, que
siempre que se hace alguna activi
dad pedagógica, se haga conciente
de cuálesel encuadreteóricoque lo
respalda.

La Teoría de acción, vista desde
la panorámica anterior, tendría en
tonces un tercer criterio que permi
tirá estudiar, articular y relacionar
sus elementos con la producción de
conocimiento, que se distinguirá
como "la episteme", conceptualiza-
da como una noción estructural
subyacente e inconsciente que deli
mita el campo del conocimiento,
los modos cómo los objetos son
percibidos, agrupados y definidos.
Ferrater-Mora (1994) dice, que la
episteme no es una creación huma
na; sino más bien el lugar en el cual
el hombre queda instalado y desde
el cual conoce y actúa de acuerdo
con las resultantes reglas estrurtura
les que la conforman, señala, que
tampoco es historia global, ni histo
ria de las ideas, sino arqueología. Lo
que simboliza, que la episteme im
plica códigos individuales.

En relación a lo planteado,
Foucault (1966) afirma, que la
episteme ha dibujado inclusive el

perfil del hombre, tanto en su cons
trucción individual como social, se
ñala además, que esta lo presenta
como un objeto histórico y único
cognoscente, asignándole las cuali
dades de inteligibilidad, lucidez, ac
cesibilidad a la cosa y a la realidad.
Si este concepto lo transponemos a
la acción del docente, puede enton
ces desprenderse que la episteme
del educador motoriza su acción y
que a cada elemento, sea este en
conjunto o por separado se le asig
na un grado de importancia para la
ejecución de la praxis educativa en
su expresión mas concreta; la prárti
ca pedagógica.

Lo expuesto entonces, conduce
a analizar la relación entre los facto
res de la prártica pedagógica y la ac
ción educativa.

Aproximación de análisis
relacional entre los factores
estructurales de la práctica

pedagógica y la acción
educativa.

Al principio se hacia referencia
a las múltiples acepciones del térmi
no práctica pedagógica, acción pe
dagógica, acción de aula, praxis, en
tre otras; todas ellas hacen noción a
un término empírico que lee el arto
concreto por medio del cual se diri
ge el proceso educativo. Sin embar
go, existen incompatibilidades en
cuanto a la designación del nombre
entre los estudiosos de estos térmi

nos; Freiré (1978), llama praxis pe-
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dagógica a la relación dialéctica que
se establece entre el quehacer edu
cativo y la reflexión teórica, indica,
que la acción se hará praxis auténti
ca si el saber que de ella resulte se
hace objeto de reflexión crítica.

A diferenda de Covarrubias

(1995), que la refierea las actividades
procesuales que se llevan a cabo en
un aula de dases, es decir, a su condi
ción ejecutoria. Como puede obser
varse, este autor visualiza la práctica
pedagógica como un cumplimiento
de una prescripción teórica, que im
plica la reproducdón de estrurturas
previamente establecidas, coinci
diendo así, con lo expresado en el
modelo pedagógico que lideriza Flo
rez (op. cit.), quien considera que la
acdón pedagógica resulta de mode
los normativos y reguladores del pro
ceso educativo que se manifiesta a
través de preguntas que la direccio-
nan; tales como: ¿qué enseñar?, ¿c-
ómo enseñar?, ¿para qué se enseñar?
y ¿a quiénes se enseña?

La acción de aula puede inser
tarse en las concepciones de mode
los como henamienta heurística y
como dispositivo de transmisión
cultural, al respecto, Melaren
(1997), afirma que la acción del
profesor se ve reducida a rtansmitir
habilidades e informaciones bási

cas a través de actividades que se
ejecutan para satisfacer los cánones
de la tradición cultural dominante.

Como puede deducirse de las
acepciones expuestas del término,
que no hay un único punto de vista
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sino puntos de vistas que tienen su
argumento y dependencia en la po
sición adjudicada por el sujeto estu
dioso del área en cuestión, de allí

que en este artículo, el término
prártica pedagógica se asumirá para
su estudio como la combinación de

todos los elementos anteriormente

señalados; se tiene entonces, que
esta elucidación reseña las activida

des que emanan de la reflexión críti
ca en un sistema socializado llama

do aula, de la epistemología de la
disciplina y de la episteme del do
cente, que si bien son derivados de
estándares teóricos, también, son
construidos a la luz de la acción

misma, como dispositivo de trans
misión cultural, y que al mismo
tiempo, reflejan los elementos so
ciales vigentes de un período histó
rico determinado.

Bajo esta perspectiva, se arguye
que la prártica no se restringe solo a
las actividades ejecutadas por el
profesor, sino a un conjunto de ele
mentos constitutivos que funda
mentan una estructura en el cual se

describen relaciones y condiciones
sociales específicas, denominados
factores y que son los que determi
nan el funcionamiento distributivo

de la prártica pedagógica. Estos fac
tores que integran dicha práctica se
desarrollan a continuación.

EPISTEMOLOGÍA DE LADISCI
PLINA, es uno de los dispositivos que
por sí solo puede considerarse un fac
tor regente de la prártica pedagógica y
cimiento fundamental. Está cararteri-
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zado por exteriorizar las vías de ac
ceso que se utilizan para construir el
conocimiento científico y ver a la
ciencia como campo de estudio
donde se detallan componentes
que interactúan entre sí y le dan
funcionalidad a ese produrto socio-
cultural e intelertual. Es decir, las
disciplinas sirven para crear esos ca
minos de acceso al conocimiento en
función a unos criterios de demar
cación que se establecen para dife
rencian lo que es ciencia y lo que no
es; pero sobre todo en base al objeto
de estudio que las ocupa, no se
quiere significar con esto, que antes

que se instaurará la epistemología,
las disciplinas no generaran conoci
miento científico, solo que la epis
temología ha creado estrurturas sis
temáticas que permiten deducir las
vías que los científicos han recorri
do para abordar los objetos de la
realidad que estudian y producir co
nocimiento (Ver Figura 5).

En ese sentido, el análisis epis
temológico se discrimina en fun
ción de la reflexión en la produc
ción científicasocializada y sistemá
tica, que atiende de acuerdo con lo
indicado por Méndez (2003), al es
tudio de cuatro aspertos: 1. La natu-

Figura 5. Interpretación gráfica sobre un sistema relacional
de los factores estructurales de la práctica pedagógica
(González, 2006).
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raleza de la ciencia. 2. La estructura

sustantiva o nuclear de la ciencia,

donde se encuentra el área de prin
cipios gnoseológicos, ontológicos y
axiológicos. 3. La lógica de la inves
tigación científica. 4. La estructura
de la teoría científica propiamente
dicha. Aspertos, que aplican para el
estudio de cualquier disciplina que
se quiera manejar como conoci
miento escolar, si se toma en cuenta

que la identificación de los compo
nentes mas profundos de la ciencia
que quieran introducirse durante la
prártica pedagógica, ayudan a deve
lar los criterios de esclarecimiento

en el acto reflexivo del conocimien

to disciplinar; es por ello, que si no
se conoce a profundidad la discipli
na que pretende llevarse al aula, la
categoría de dialecticidad de la prác
tica pedagógica a la que se refiere
Freiré (op. Cit.), queda supeditada a
la transposición pedagógica en au
sencia del arto reflexivo, pues, no se
logra reflexionar sobre lo que no se
conoce a profundidad.

Otro agente que juega un papel
preponderante en la epistemología
disciplinar es la episteme del docen
te, que como agente de acción, plas
ma su composición esencial que
subyace en su inconsciente cargado
de subjetividad y permeado por cre
encias ideológicas diversas, expe
riencias, valores, intercambios sim

bólicos, correspondencias afectivas
e intereses sociales y reciprocidades
políticas y económicas a su acto re
flexivo; así pues, el conocimiento
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disciplinar solo puede considerarse
instrumento de reflexión cuando se

ha integrado significativamente al
episteme del individuo. Al respecto
Porlán (op. cit), alega que el profe
sor en el complejo sistema del aula,
utiliza sus esquemas implícitos a
modo de conocimiento tácito en la

acción, los cuales dirigen y orientan
en primera instancia su actividad en
el aula, pero que en el transcurso y
desarrollo de dichas actividades se

improvisan procesos reflexivos in
mediatos como consecuencia de las

problemáticas particulares de cada
situación didáctica. Fontaine y Ca
macho (2005), por su parte indican
que frente a esta panorámica, se re
conoce el impacto que la epistemo
logía personal tiene en el produrto
del procesamiento de la informa
ción por parte de los actores del pro
ceso instruccional, ya que en el es
pacio didáctico, se interrelacionan
las formas de vida de cada uno de

sus miembros, produciéndose una
lucha respecto a la posesión y des
cubrimiento de la verdad.

La epistemología de la discipli
na también condiciona la selección,

organización, jerarquización y se-
cuenciación de los contenidos esco

lares, concibiéndose que ellos sean
aproximados al contexto del aula
desde la ciencia que los construyó.
Florez (2001) expresa, las condicio
nes de enseñanza de una disciplina
se subordinan a la selección, jerar
quización y secuenciación de los te
mas prioritarios de las materias, se-
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gún los requerimientos normaliza
dos en el modelo pedagógico; lo
que significa que es posteta del do
cente autorizar o desautorizar algu
nos temas en función de la organi
zación interna de los construrtos
teóricos de la disciplina en cuestión,
rigiendo su acción a la luz de la or
ganización interna de cada ciencia.

Esta dependencia de los conte
nidos disciplinares, su organización
jerárquica y secuenciación, crean la
relación entre los contenidos y su
ciencia, elemento que atiende a la
prártica pedagógica; y que implica
el análisis profundo de la conver
sión de los contenidos científico-

disciplinares en contenidos acadé
micos o escolares,a travésdel parce-
lamiento disciplinare interdiscipli
nario y su dosificación en el aula de
manera coherente y sistemática. To
rres (1996) indica, que la forma
mas apropiada de trasladar los con
tenidos científicos al aula es si

guiendo los mismos patrones de
sistematización y organización de la
disciplina en cuestión, pero atendi
dos por el carácter regulatorio de la
reglas de relación social y sus moda
lidades de control intrínseco.

FACTOR CONTEXTUAL, factor
que reseña las descripdones de reglas,
normas y procedimientos ordenados
en la institudón escolar, significa en
tonces, que responde a los requeri
mientos legalmente estableados en la
entidad escolar, además, refiere a las
prescripdones organizadas en un plan
predictivo denominado la planifica

ción, que consisteen un plan opera
tivo donde el docente plasma los
objetivos específicos, contenido te
mático a lograr en el desarrollo de la
acción educativa y todas las estrate
gias, actividades, distribución de
tiempo a emplear de acuerdo a los
momentos de la clase, recursos y
evaluación a ejecutar, de manera
tal, que puedan crearse situaciones
de aprendizaje con criterio sistemá
tico y organizacional, la planifica
ción, es el deber ser, el estatus futu
ro, la realidad esperada, la proyec
ción en presente del aspecto instruc-
cional o nodulo instruccional de la
práctica pedagógica.

NODULO INSTRUCCIONAL,
En este factor se concentra todo el
contenido medular de la acción
como arto concreto del proceso de
enseñanza. Aquí se encuentra la sis
tematización, la cual implica la se
lección de los procedimientos técni
cos de ejecución; es decir, métodos,
técnicas, instrumentos, herramien-
tas y recursos, como catalizadores de

las situaciones de aprendizaje con la
disciplina a enseñar. También, está
muy relacionada con el concepto de
actividades manejado en los mode
los pedagógicos. La sistematización,
en la estructura de la prártica puede
visualizarse como el puente relado-
nal entre la episteme del docente y
las habilidades del alumno. Fernán
dez (2001), revela que el pensa
miento del profesor y las habilida
des del alumno condicionarán los
métodos, las herramientas y los re-
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cursos que se requieran en la acción
pedagógica para responder a la pre
guntas de ¿cómo?, ¿a través de qué?
y ¿con qué? enseñar.

El elemento habilidades del

alumno es el norte para el desarrollo
del nodulo instruccional, puesto que
es percibido como las interpretacio
nes de las tareas académicas y el en
cargado de trasladar al aula la duda
sistemática, el análisis, la síntesis, la
generación de hipótesis y la contras-
tación con la realidad; además de ser

considerado base fundamental de

los modelos basados en los conoci

mientos del alumno, como el mode
lo constructivista de Florez (2000),
autor que describe con suficientes ar
gumentos la importancia de incor
porar el desanollo de las habilidades
básicas del alumno a los estatus de la

normativa escolar. Porlán (1997),
por su parte alega que desde el punto
de vista educativo, se trabaja desde y
para el conocimiento que tienen, ge
neran y construyen los alumnos; y
que por ello la evolución del conod-
miento personal de los alumnos
debe ser una unidad prioritaria en el
tratamiento de la ejecución de las ac
tividades desarrolladas en el aula.

Para promover estas habilidades
Sarramona (1988) dice, que surge la
acción comunicativa, elemento que
emerge como el proceso constitutivo
de toda actividad de aula que acopla
los contenidos disciplinares a las ha
bilidades básicas del alumno a través

del lenguaje. Acción, que se corres
ponde con las relaciones de poder
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que se establecen en el aula y que
además, son preparadas casi siem
pre por el docente el cual busca
como resultado un dima social,

propio del espacio escolar.
Otro elemento que juega un pa

pel importante en el factor estructu
ral de la práctica pedagógica, es la
replica social a luz de los valores,
símbolos, normas y reglas de con
ducta mutua, vale decir, el estado de
relacionalidad social que debe exis
tir en el entramado clima organiza-
cional que prevalece en la institu
ción educativa y donde es necesario
tomar en cuenta todos los aspectos
concernientes a la motivación, inte

rrelación grupal, normas para el
comportamiento social, y sobre
todo los valores de convivencia y
conespondencia humana, elemen
tos primordiales en la estructura del
quehacer inherente al hombre.

Los elementos anteriormente

descritos se vinculan al factor de la

prártica pedagógica denominado
CONTEXTOS SOCIOCULTURA-

LES, entendido como el conjunto
de ideas que identifican los valores,
símbolos, aspertos políticos y eco
nómicos de un espacio y tiempo de
terminado, los mismos están regido
por la acción del docente que es
quien busca que esos mapas repre
sentativos de la realidad y basados
en las necesidades y cultura de sus
alumnos logren el éxito esperado.

Entendiéndose la cultura, a un

conjunto de convicdones y normas
que gobiernan las conductas de las
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personas que las promueve a actuar
en función de ellas. De allí la im
portancia de destacar que no hay ac
ción sin contexto cultural y que no
existe la prártica sin tratamiento so
cial. Freiré (1978) señala, que la
prártica pedagógica es el medio de
transmisión y reproducdón cultural
en la sodedad y que a través de ella,
los profesores hacen llegar a la gran
mayoría de la sodedad la cultura que
se ha impuesto como la única válida
para la sodedad en su conjunto.

Metodología de la
Investigación

La investigación es de carácter
descriptiva-documental, y el diseño
de tipo teórico. Se aplicó para su de
sarrollo y ejecución una estructura
racional deductiva. La técnica em

pleada fue el análisis de contenido a
los textos consultados. Operaciona
lización que se efectuó para derivar
dos matrices; una de caracterización
para identificar los modelo de la
prártica pedagógica, sistematizado
según autor/año y atendiendo a las
categorías de análisis (definición de
prártica, de acuerdo a las bases psi
cológicas, epistemológicas y gno
seológicas); y la segunda denomi
nada de síntesis, donde se exponen
los rasgos y mecanismos comunes
entre los conocimientos disciplina
res, contextos sociales, culturales y
económicos. Interpelación teórica
perpetrada con el fin de conseguir
los elementos constitutivos que
fundamentan los factores estructu

rales que atienden la prártica peda
gógica y en el cual se describe su
funcionamiento distributivo y rela-
cional con los diferentes modelos
pedagógicos vigencia.

Hallazgos de la Investigación

Los modelos pedagógicos han
evolucionado a través de la historia,
los mismos están estrechamenteliga
dos a la acdón humana y al conoci
miento que se origina en cada con
texto sociocultural, teniendo dos sig
nificados: uno como representadón
que hace referenda a los elementos
teóricos del fúndonamiento de la

práctica pedagógica, tales como; d
código pedagógico, los contextos so-
dales, culturales y económicos, las
normas y regulaciones institudona
les entre otras. Y el segundo, como
una prescripdón antídpada de las as
piraciones de la práctica pedagógica,
fundamentada en la planificación,
organización y administradón esco
lar. Al contrastar el primer plantea
miento por lo expuesto con FIórez
(2000), se evidenda que existe una
correspondenda entre estos elemen
tos y la diversificadón de modelos en
fundón de un análisis histórico de las

prácticas en las distintas escudas y a
la luz de algunas categorías de análi
sis. Con respecto al segundo signifi
cado, se reafirman los estableado por
Várela (2000) y Bernstein (1983);
quienes vislumbran al modelo como
una herramienta que dirige y regula a
la práctica pedagógica.
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También se encontró, que la
prártica pedagógica supera la defi
nición de concepto empírico pro
puesto por Baggozzi y Phillips
(1982), en cuento a que este con
cepto se manifiesta como un siste
ma relacional donde sus elementos

presentan propiedades de inclu
sión; ejemplo de ello la constituye
la episteme del docente considerada
como elemento incluido denrto de

la epistemología de la disciplina. En
relación a la propiedad de integra
ción, se puede expresar que el nodu
lo instruccional lo componen ele
mentos como contenido escolar,
clima social, actividades didácticas
generales, actividades didácticas es
peciales y comunicación entre
otros, quienes interartúan mutua
mente entre sí.

Frente a la propiedad de jerar
quía referida a los cuatro factores es
trurturales, (epistemología de la
disciplina, nodulo instruccional,
factor contextual, contextos socio-
culturales) se encontró, que se ma
nifiesta cuando se evidencia que los
elementos que la constituyen se dis
ponen posicionalmente en forma
de escalafón y que la combinación
de estas propiedades hace que exis
tan diferentes modelos de acuerdo

al autor que los construye.
En las relaciones de los elemen

tos de la prártica pedagógica toman
preeminencia los componentes que
refieren a la acción concreta, esta
pudiera ser una de las causas mani
fiesta en la asignación del carácter
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empírico de la prártica pedagógica.
Para Baggozzi y Phillips (op. cit.),
los conceptos empíricos se refieren
a propiedades de una situación ob
servable que incluyen datos experi
mentales, los cuales pueden ser me
didos a través de instrumentos obje
tivos que se registran por medio de
códigos numéricos. Por ello, en la
literatura se muestra que este con
cepto carece de estructura relacio
nal, obviando la presentación de
significaciones derivadas de un en
tramado teórico, entonces, al esta
blecer una aproximación relacional
se logra ubicar de manera estructu
ral a los elementos manifiestos en la

prártica, ayudando así a construir
una referencia teórica para el análi
sis de este dato del mundo concreto.

Esta aseveradón, demuestra los

fundamentos básicos de la teoría de

la acción descrita por Padrón (1992),
quién afirma que toda acción huma
na individual suela sistematizarse y
canonizarse a medida que se vuelve
colectiva; de manera tal que las accio
nes que se manifiestan en la práctica
pedagógica pueden hacerse teoría a
medida que se institudonalicen.

Por otro lado se tiene, que en
esta institucionalización teórica

juega un papel importante en la
episteme del docente, puesto que es
él quién tendría la responsabilidad
de construir un modelo de acción-

teoría, que permita el desarrollo de
su prártica. Así mismo, la estructu
ración del modelo debe tener como

norte la creación de un nodulo ins-
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truccional acorde a las necesidades
socioculturales de la institución que
avala la ejecución del trabajo del
docente, y de la epistemología de la
disciplina y de los contenidos esco
lares que representan las interpreta
ciones del mundo circundante.

A manera de conclusión

Partiendo del análisis y descrip
ciones de los párrafos anteriores se
conduye: que existen conceptos em
píricos que a su vez se presentan
como conceptos teóricos subordina
dos a la práctica pedagógica; que le
dan estructura y función. Redes rela
ciónalesde conceptosprácticos, que
se hacen perceptibles a la luz de los
componentes de los factores que la
constituyen, representándose como
una nueva visión de los modelos pe
dagógico, pues sus construcciones
están condidonados por las relado-
nes entre los factores sugeridos que
ayudan a lograr su significado a na
ves de situaciones observables en
una unidad social conaeta.

Los elementos que conforman
la prártica pedagógica, se describen
como parte integrante de un sistema
relacional, lo cual le concede un atri
buto teórico que la lleva a presentar
varias tesis de trabajo: 1) Que la
práctica pedagógica sería el un ardid
teórico subjetivo, pero sistematizado
en una estructura base. 2) Que los
elementos que conforman esa es
tructura base pueden ser acomoda
dos por los docentes en función de

su epistemey creencias constituyén
dose así, en el ingrediente primario
para la construcción de la epistemo
logía personal yde laepistemología
de ladisciplina. 3) La prártica orien
ta la teoría pedagógica, por cuanto
la acciones de construcción de co
nocimiento, se encuentran media
das por la presenciade lo psicoafec-
tivo y desde este, es que tiene senti
do el despertarde motivadores para
la construcción de determinados
procesos de aprendizajes.
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