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RESUMEN

El presente articulo gira en torno a la influencia que tiene
la actividad reflexiva sobre el aprendizaje logrado en los
alumnos para elaborar propuestas a una problematica de
sustentabilidad de la actividad acuicola en un territorio del
Estado de Morelos. El aprendizaje en la definicion de
propuestas de solucion se estudié distinguiendo una fase
previa a su aplicacion (pre practica), una fase de aplicacion
(en la préctica) y una fase posterior a la aplicacion (post
practica). El estudio se desarroll6 a lo largo de un curso de
12 semanas orientado a la planeacién ambiental, en un
grupo de estudiantes de Biologia en una Universidad de
México. La ruta heuristica de solucion contempld tres
momentos: sustento, direccion y viabilidad. Para recabar la
informacion de aprendizaje de dicha ruta se emplearon el
reporte escrito 'y una entrevista estructurada.
Posteriormente la informacion fue procesada mediante una
ribrica, elaborada con base en las condiciones de
realizacion de la ruta heuristica, disefiada especificamente
para estimar los distintos niveles de aprendizaje. Dichos
momentos de reflexidn se estudiaron como elementos del
aprendizaje activo construido desde los alumnos y su
estudio se realiz6 mediante una rdbrica estructurada con
cuestiones indagatorias. La actividad reflexiva medular se
encontr6 en los grados de “accion reflexiva” y la
“reflexion”, los cuales jugaron un papel diferencial en las
tres fases estudiadas (pre practica, en la practica y post
practica). En la fase de pre practica, los grados de reflexion
sefialados permitieron al alumno hacer una transicion de
elementos aislados y desarticulados a una experiencia de
caracter mas integral. En la fase en la practica, los grados
de reflexién permitieron vislumbrar rutas de soluciones
ajustadas al contexto y wuna articulacion de los
conocimientos tedricos con los situacionales. Mientras
que, en la fase de post practica, les permitié detectar las
trasformaciones criticas realizadas por ellos, asi como la
articulacion integral de la ruta heuristica con las soluciones
de mayor capacidad predictiva.

Palabras clave: Aprendizaje activo, Ruta heuristica,
Actividad  reflexiva,  Soluciébn de  problemas,
Sustentabilidad transformacional.

ABSTRACT

The present article revolves around the influence of
reflexive activity on students learning achieved, to
elaborate proposals to a problem of sustainability of
aquaculture activity in a territory of Morelos State. The
learning in the definition of solution proposals was studied,
distinguishing a phase prior to its application (pre-
practice), an application phase (in practice) and an after-
application phase (post-practice). The study was developed
along a 12-week course oriented to environmental
planning, in a group of Biology students at Mexico
University. The solution heuristic route contemplated three
moments: sustenance, direction and viability. To gather
learning information of this route, written report and a
structured interview were used. Later, information was
processed through a rubric, elaborated based on heuristic
route realization conditions, specifically designed to
estimate distinct levels of learning. These moments of
reflection were studied as elements of active learning built
from the students and their study was carried out through a
structured rubric with inquiry questions. Medullary
reflexive activity was found in the degrees of "reflexive
action" and "reflection”, which played a differential role in
three studied phases (pre-practice, in the practice and post-
practice). In the phase in practice, the degrees of reflection
allowed to glimpse routes of solutions adjusted to the
context and an articulation of the theoretical knowledge
with the situational ones. While, in the post-practice phase,
it allowed them to detect the critical transformations
carried out by them, as well as the integral articulation of
the heuristic route with the solutions of greater predictive
ability.

Key words: Active learning, Heuristic route, Reflexive
activity, Problem solving, Sustainability transformational.
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INTRODUCCION

Frente a la crisis ambiental actual, con la
amenaza que ésta conlleva de la destruccion del
mundo tal como ahora lo conocemos, se ha
reconocido el imperativo de una educacion
profesional orientada a la transformacion de
realidades concretas (Nguyen et al. 2014). En el
campo ambiental, esta formacién se ha reconocido
como “‘sustentabilidad transformacional” (Wieck et
al. 2012) y se preocupa por preparar a los
profesionales para que adquieran la competencia de
definir propuestas con posibilidades de incidir en
cambios que acerquen o mejoren la sustentabilidad.
Siempre reconociendo que la solucion de los
problemas en este campo no depende solamente del
aprender a definir propuestas, sino que generalmente
implican modificaciones de diferente indole tales
como institucionales, politicas o econémicas (Di
Gregori et al. 2004).

Formar a profesionales para que puedan definir
propuestas orientadas a transitar hacia la
sustentabilidad es todo un reto educativo, pues por su
naturaleza, los problemas que se presentan en este
campo no suelen resolverse facilmente (Steinemann
2003), ni por medios simples (Funtowicz y Ravetz
1993; Dovers 1996; Wiek et al. 2011). Las soluciones
de los problemas de sustentabilidad son de tal indole
gue son reconocidas como complejas de tal forma que
bien pueden ser denominadas estrategias
propositivas. Dichas estrategias pueden conformarse
por rutas heuristicas que albergan secuencias de
articulacion de acciones y procesos y, cuando son
instaladas como objetos de aprendizaje, obligan a
generar procesos capaces de atender muy diversas
demandas cognitivas. Dichas demandas son
originadas fundamentalmente por las condiciones que
deben cumplir las buenas propuestas de solucién, de
las cuales aqui se estudian tres de ellas: sustento,
direccion y viabilidad (Bammer 2005).

La condicion de sustento se refiere a la
exigencia de establecer la relevancia del cambio que
busca generar la propuesta y que aglutina el conjunto
de argumentos explicativos construidos alrededor de
la transformacion buscada (Nguyen et al. 2014). En

un proceso educativo, esto conlleva la labor didéctica
de ir contra la tendencia de los alumnos de formular
propuestas arbitrarias o aisladas, distantes del
contexto en donde buscan incidir (Hawes 2003). El
resultado de dicha labor seria la definicion de blancos
de intervencion por parte de los alumnos que no
solamente especifiquen lo que resulte necesario
transformar, sino también que justifique ampliamente
el cambio buscado, siempre en el marco del contexto
en donde se labora (Sipos et al. 2008).

La condicion de direccion exige que la
propuesta se oriente a convocar esfuerzos colectivos,
es decir, marcar una orientacion para desarrollar
estrategias conjuntas y coordinadas para resolver
problemas de sustentabilidad (van Kerkhoff y Lebel
2006; Blackstock et al. 2007). Bajo la labor
formativa, esto lleva a que el alumno aprenda a
superar la formulacion de soluciones individuales,
arbitrarias y riesgosas. En primer lugar, mediante la
seleccidn de alternativas que ofrezcan mas de lo que
puedan costar, haciendo un esfuerzo por predecir las
probables consecuencias de posibles cursos de accion
(Covitt et al. 2009). En segundo lugar, la direccion
tiene una exigencia de colectividad, lo que implica
que los alumnos deben aprender a reconocer la
pluralidad de los contextos de sustentabilidad y a
avanzar hacia las aspiraciones y necesidades de la
mayoria de los actores (Moreno et al. 2014)

La condicion de viabilidad tiene la exigencia
de que en la definicién de propuestas se consideren
tanto los recursos criticos, como la naturaleza plural
y frecuentemente conflictiva de los contextos de
sustentabilidad (van Kerkhoff y Lebel 2006). En este
caso, el trabajo educativo ha de avanzar hacia la
superacion de las ingenuas concepciones de las
soluciones y a reconocer la necesidad de un
aprendizaje, muy propio de la sustentabilidad
transformacional, de investigar y aplicar
conocimiento proveniente de diferentes fuentes para
tratar tanto con las limitaciones existente en el
contexto, como con los diferentes valores e intereses
politicos de los actores (Wiek et al. 2012). Aqui el
aprendizaje de los alumnos se concentra en la
comprension de conceptos estratégicos tales como
intencionalidad, inercia sistémica, dependencias de
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caminos, barreras, portadores, alianzas (Brown
2008).

Como se aprecia en los parrafos anteriores, el
desarrollo de un pensamiento hacia la sustentabilidad
con un enfoque transformacional conlleva demandas
cognitivas nada facil de satisfacer. La mejora
educativa hace imperativo recurrir a opciones
didécticas capaces de responder a las exigencias de
una formacion sustentable. Una opcion didactica
como la sefialada esta representada en el aprendizaje
activo, término genérico que alude a distintas
corrientes educativas que fomentan la participacion
del alumno en su propia formacion, tales como el
aprendizaje auto-regulado, el pensamiento reflexivo,
el aprendizaje basado en problemas y otros mas
(Pinsky et al. 1998). Desde esta perspectiva, un
alumno activo es aquel que ejerce cierto control sobre
su propia formaciéon al tomar iniciativas en esa
direccion y se diferencia del alumno pasivo limitado
a cumplir con las consignas docentes, relegando asi
toda la responsabilidad de su formacion (Lord et al.
2012).

La actividad que aqui se investiga es la
reflexiva y se piensa que ella puede incidir
positivamente en la formacion de un pensamiento
hacia la sustentabilidad la cual, para darse, tiene la
exigencia principal de que el alumno interactle con
una situacion' dada. Las razones para suponer el
efecto benéfico de la reflexion se encuentran en la
mejora de su capacidad para articular distintos tipos
de conocimientos (Barba et al. 2014; Bell et al. 2011)
la cual constituye una demanda cognitiva muy propia
de la formacion sustentable. Igualmente, se han
encontrado hallazgos sobre el efecto de las practicas
reflexivas en la capacidad de descubrir la articulacion
existente entre los procesos que conforman una
situacion (Denton 2011; Pretorius y Ford 2016), que
en este caso serian una capacidad vital para que los
alumnos capten la situacion problematica en forma
articulada. También hay investigaciones que sefialan
como las practicas reflexivas pueden ayudar detectar

las posiciones de los actores en una realidad dada
(Hawes 2003). No puede dejar de sefalarse los
estudios sobre el efecto que ejerce la reflexion en el
develamiento de estrategias en contextos de
condiciones limitadas y de conflictos de intereses
(Moreno 2014), cualidades que suelen presentarse en
las situaciones problematicas enmarcas en el ambito
de la sustentabilidad.

Reconociendo la relevancia de la formacion
hacia la sustentabilidad transformacional, las
demandas cognitivas que conlleva y la potencialidad
del pensamiento reflexivo para atender a dichas
demandas, las preguntas que guiaron la investigacién
son las siguientes: ;cuéles son las particularidades
que exhiben los alumnos en el aprendizaje de las
estrategias propositivas? ;Qué tipo de alcances y
limitaciones presenta el pensamiento reflexivo de los
alumnos? ;Qué tipo de préacticas reflexivas demanda
la formacion hacia la sustentabilidad dentro de su
enfoque transformacional?

MATERIAL Y METODOS

El trabajo se desarroll6 en una universidad
mexicana a lo largo de un curso final de una
Licenciatura en Biologia orientado a la planeacion
ambiental de la actividad acuicola. El curso se
desarroll6 en un territorio ubicado en el Estado de
Morelos, el cual habia sido analizado en cursos
anteriores por los alumnos mediante indicadores
definidos para estimar la sustentabilidad territorial.
Las experiencias de los alumnos sobre la actividad
acuicola morelense se retomaron para que, a partir de
ahi, se iniciara el proceso del aprendizaje para definir
propuestas a problematicas de sustentabilidad en el
territorio estudiado.

El curso inicio retomando los resultados del
analisis territorial para que los alumnos aprendieran
coémo utilizarlos con la finalidad de definir la
problematica de sustentabilidad del territorio en

1. La nocion de situacion posee distintas acepciones, aqui se la interpreta de manera coincidente con autores como Clandini 1986; Clara
2013; Dewey 1933; Pareja Roblin y Margalef 2011, quienes destacan de ella su sentido epistemolégico para designar un recorte de la
realidad que esta situado en un espacio determinado, que es experimentado como un todo global articulado y desde un enfoque o mirada

especifica.
Aprendizaje activo y sustentabilidad territorial 68
Matus-Parada J, Morales-Antonio PY.

Recibido: 30 de abril de 2018

Aceptado: 10 de junio de 2018

Publicado: 30 de junio de 2018



Revista Digital del Departamento
El Hombre y su Ambiente
ISSN: 2007-5782

Vol. 1 (15): 66-78. Enero a Junio 2018

cuestion. EI método de estudio empleado fue la
investigacion  observacional ~ diagndstica  no
aleatorizada (Vandenbroucke 2004) en la cual
aceptaron participar 42 alumnos, 22 de los cuales
fueron hombres y 20 mujeres y todos en una edad que
oscilo entre los de los 21 a los 24 afios.

La unidad de analisis de la investigacion fue el
alumno y a cada uno de ellos se les estimd el grado de
aprendizaje logrado en planear, aplicar y retomar una
ruta heuristica para definir soluciones a la
probleméatica de sustentabilidad territorial detectada.
Dicha ruta heuristica se estudio a lo largo de un curso
de planeacion ambiental y en ella se diferenciaron tres
grandes momentos: sustento, direccion y viabilidad.
El momento de sustento se diferencié a su vez en tres
campos de aprendizaje: identificacion de problemas,
investigacion de problemas y definicién de blancos de
intervencion. En el momento de direccion se
diferenciaron dos campos: investigacion de
alternativas y seleccién de alternativas. En el
momento de viabilidad se diferenciaron dos campos:
evaluacion operativa y evaluacion de viabilidad. De

esta forma, un total de siete campos de aprendizaje
fueron definidos (ver Tabla 1).

Los logros obtenidos en cada campo fueron
estimados mediante el analisis de un reporte escrito
de planeacidn territorial realizado por los alumnos,
gue a solicitud expresa de los investigadores
entregaban los alumnos. En dicho reporte los alumnos
articulaban  conocimientos de diferente tipo,
ordenados en cada uno de los momentos (sustento,
direccidn y viabilidad). Al analisis del reporte escrito
se le sumo6 una entrevista estructurada acerca de la
actividad realizada por los alumnos en las fases de:
prepractica, en la practica y post practica, en donde se
pormenorizaba su realizacion y se aclararan las dudas
que podrian surgir sobre la labor de los alumnos.

El instrumento utilizado para evaluar la
informacion obtenida de los reportes escritos y la
entrevista estructurada fue una rubrica disefiada
especificamente para estimar el aprendizaje en la
definicion de propuestas de solucion a problemas
territoriales. En dicha rdbrica se diferenciaron niveles
en cada uno de los siete campos de aprendizaje

Tabla 1: Condiciones de realizacidn establecidos para el disefio de la rdbrica empleada en la estimacién del grado de
aprendizaje de los alumnos.

CAMPOS DE CONDICIONES DE REALIZACION POR CAMPOS DE APRENDIZAJE

APRENDIZAJE

Identificacién de . Define un universo de observacién de la situacion acorde al modelo normativo

problemas . Contempla los aspectos significativos centrales de la situacién
8 . Organiza y sistematiza los problemas encontrados
Z | Investigacion de e  Aplica los principios cientificos subyacentes a situaciones especificas
£ | problemas . Usa conocimiento suficiente para comprender las causas subyacentes de los problemas
2 . Percibe las diferentes situaciones de los actores y su visién de los problemas

Definicion de blancos | e Localiza opciones de cambios necesarios y factibles

de intervencién . Contempla los efectos de la opcién de cambio desde una perspectiva integral

Investigacion de . Utiliza evidencias que indiquen la probabilidad de que as opciones de cambio realmente puedan incidir en
= | alternativas la situacion objetivo
‘8 . Justifica las opciones de cambio en funcién de los diferentes necesidades e intereses de las partes
S interesadas
& | Seleccién de . Identifica valores y preferencias divergentes de las partes interesadas
2 | alternativas . Interpreta la opcién de cambio en forma integral, reconociendo los posibles caminos de participacién de

las partes interesadas
< | Evaluacién operativa | e  Plantea opciones de cambio en congruencia con los recursos criticos existentes
% . Considera posibles obstaculos e impedimentos para la implementacion de las opciones de cambio
= f identificadas
=< | Evaluaci6n de e  Contempla las posibilidades politicas de implementar las opciones cambio
> | viabilidad e  Detecta posibles vias de transicién para implementar los cambios
P . ‘- P 69
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mediante el establecimiento de “condiciones de
realizacion”, las cuales fueron empleadas como reglas
de decision para estimar los distintos niveles de
aprendizaje en cada campo definido (ver Tabla 1). De
esta forma, el alumno que cumpliera con todas las
condiciones obtenia el nivel més alto y aquellos que
mostraran mayores limitaciones fueran asignados a
niveles menores, en proporcion a la cantidad de
limitaciones detectadas. Para esta estimacion de
niveles se utiliz6 una escala Likert que oscilé de 1 a
5, en donde 1 fue el menor logro de aprendizaje y 5 el
mayor.

La estimacion de la actividad reflexiva de los
alumnos involucrd dividirla en fases y en grados de
profundidad reflexiva. Para la diferenciacion de las
fases de reflexion se retom6 la categorizacién
utilizada por Pinsky y colaboradores (1998), quienes
distinguieron a la reflexion en: prepractica, en la
practica y sobre la préctica. Las tres fases de reflexion
se evaluaron mediante el establecimiento de cuatro
grados de profundizacion reflexiva retomados de los
trabajos de Mezirow (1991)% “Accién habitual”,
“Accion reflexiva”, “Reflexion” y “Reflexion
critica”. Cada uno de estos grados de reflexion fue
analizado mediante cuestiones indagatorias basicas
(ver Tabla 2), las cuales permitieron estimar la
profundizacion de la reflexién en cada grado, también
en una escala de 1 a 5, donde 1 indic6 la menor
profundidad en la reflexion y 5 la mayor.

Las cuestiones indagatorias se ajustaron a cada
fase de la siguiente forma: en la reflexion en la
prepractica se ajustaron con el objetivo de indagar la
actividad del alumno para orientar su préactica futura
dentro de un marco normativo y para estimar su grado
de consciencia del porqué realizar la ruta heuristica
de solucion. También se ajustaron para estimar el
sentido que los alumnos les brindaban a los elementos
estructurales basicos identificados y para evaluar el
grado de flexibilidad en su forma de proceder dentro
de una ruta sugerida. Esta reflexion se estimé después

de que los alumnos aprendieron las bases para
proyectar sus acciones, paralelamente a la realizacion
de un proyecto solicitado a ellos en el que
establecieron una ruta de realizacion para formular
propuestas de solucion a los problemas de
sustentabilidad territorial.

La reflexion en la practica hace referencia a la
flexibilidad del alumno para reajustar acciones en el
momento que aplica la ruta heuristica para solucionar
problemas. En esta fase las preguntas indagatorias se
ajustaron para dar cuenta de como los alumnos daban
forma al problema, reajustaban sus acciones al
contexto y formulaban soluciones posibles a los
problemas y desde qué enfoques (disciplinarios o
interdisciplinarios) las formulaban. Este tipo de
reflexion se evalud en varios momentos del curso a
medida que los alumnos se involucraban en la
realizacion de los campos de aprendizaje explicitos en
la Tabla 1. Las cuestiones indagatorias se ajustaron
para investigar desde la forma en que recolectaban la
informacion, hasta el enriquecimiento 0
transformaciéon de su practica mediante la
incorporacién de conocimientos cientificos y no
cientificos.

En la reflexiéon post practica, el ajuste de las
cuestiones indagatorias implicé investigar desde qué,
como y para qué realizaron la ruta heuristica de
solucion de problemas, hasta ahondar en los hechos
con miras a descubrir lo que podria haberse realizado
de mejor forma. Mediante estas cuestiones
indagatorias se estim¢ la capacidad de los alumnos
para detectar transformaciones criticas aisladas.
También ayudo6 a examinar el trabajo de los alumnos
para articular los distintos momentos de la ruta se
solucion y vislumbrar caminos alternativos mejor
adaptados al contexto.

Para analizar los resultados de los aprendizajes
logrados en los campos de aprendizaje como en la
actividad reflexiva, se utilizé el analisis de cluster
para diferenciar grupos de alumnos con

2 Desde hace algunas décadas se han reconocido los grados de profundizacién reflexiva y distintos autores han propuesto diferentes
clasificaciones de los mismos para convertir en operativa una nocion tan abstracta como la reflexion. Algunas de las clasificaciones por
grados de reflexion mas reconocidas son la Boud y colaboradores (1985): quienes los diferenciaron en: asociacion, integracion;
validacion y apropiacién, las de Hatton and Smith (1995) quienes propusieron la descripcion, la reflexién descriptiva, la reflexion dialégica
y la reflexion critica y la de Moon (1999) quien diferencid: notar, tener sentido, hacer sentido, trabajar con significado y aprendizaje
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Tabla 2: Cuestiones indagatorias utilizadas para el disefio de la ribrica empleada para la estimacion de la actividad
reflexiva de los alumnos.

GRADOS DE
REFLEXION

CUESTIONES INDAGATORIAS BASICAS

Accién habitual

¢Qué es lo que has aprendido de lo que has realizado?

Accidn reflexiva éPensaste si lo que realizaste te salid bien?

¢Qué podria haber hecho mejor?

¢Consideraste si los resultados que obtuviste con lo que hiciste fueron los correctos?

¢Crees que la logica de las acciones que realizaste es adecuada?

Reflexion ¢Cual seria la utilidad de lo que haces?

éConoces las razones de lo que hiciste?,

¢Pensaste si lo que realizabas se ligaba coherentemente con la finalidad buscada?

¢Sobes como se relacione lo que haces con otro tipo de actividades?

Reflexion critica ¢Mejoraste algtin aspecto de lo que hiciste?

¢ldentificaste otra forma de hacerlo mejor?

caracteristicas similares. Los grupos de alumnos
diferenciados se analizaron mediante el empleo de
graficas radiales que permitieron comparar las
diferencias entre los grupos de una forma integral, es
decir, a partir del conjunto de sus diferencias y
semejanzas.

RESULTADOS Y DISCUSION

La formacion para definir propuestas a
problemas complejos, desde la perspectiva asumida
en este estudio, constituye un ambito educativo que
implica: el aprender a sustentarlas, orientarlas hacia
una direccion socialmente aceptable e instituirlas con

las mayores probabilidades de concrecion. Esto
involucra una amplia serie de retos educativos, todos
ellos muy propios de la formacion sustentable, los
cuales pueden generar diversas respuestas en los
alumnos. Por eso, resulta comprensible el extenso
rango de los promedios generales de aprendizaje
encontrados en los alumnos estudiados, los cuales
variaron desde valores de 2.1 hasta 4.9. Esta
diversidad encontrada fue analizada mediante un
analisis cluster que posibilitd agrupar a los alumnos
en funcion de sus resultados de aprendizaje en tres
grupos, los cuales pudieron clasificarse en bajo,
medio y alto aprendizaje (Fig. 1).

El grupo de aprendizaje bajo se conformé por
11 alumnos que representan 26.2 % de la muestra,
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Fig. 1: Promedios generales de aprendizaje encontrados para cada uno de los siete campos de aprendizaje estudiados y
diferenciados para cada uno de los tres grupos de alumnos definidos.
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con un promedio general de 2.6 y con una variacion
en los distintos campos de aprendizaje que se muestra
en lagrafica A de laFig. 1. Estos alumnos presentaron
limitaciones en todos los campos de aprendizaje, pero
principalmente en lo relacionado con el evaluar la
viabilidad de las propuestas. En el grupo de
aprendizaje medio (grafica B de la Fig. 1) se ubicaron
15 alumnos, el 35.7 % de los estudiados, los cuales
manifestaron un promedio general de aprendizaje de
3.6 y una serie de limitaciones relativamente
similares en cada campo de aprendizaje. El grupo de
aprendizaje alto (grafica C de la Fig. 1) se conformo
por 16 alumnos, el 38.2 %, que presentaron un
promedio general de aprendizaje de 4.4, con los
mayores logros en la investigacion de problemas y
con las menores limitaciones en la evaluacion de la
viabilidad de las propuestas (Fig. 1).

Campos de aprendizaje en la condicion de sustento

Aprender a sustentar una propuesta de solucién
conlleva sustancialmente tres retos educativos muy
propios de la formacidn sustentable, a saber: a) el reto
de la integracién de conocimientos de diferente tipo®
dentro de un marco normativo en donde perciba la
finalidad de su quehacer (Sipos et al. 2008), b) el reto
de recurrir a la teoria para explicar o dar sentido a
hechos de la realidad con los elementos estructurales
béasicos de la problematica a solucionar (Barba et al.
2014) y c) el reto de interpretar uno o varios eventos
en el marco de una comprension integral de la
realidad que favorezca la definicién de un camino a
sequir para lograr la finalidad (Denton 2011).

Los resultados obtenidos dejan apreciar que el
grupo de alumnos de aprendizaje bajo (eje 3 de las
Gréficas de la Fig. 2) presentan notorias limitaciones
en los tres retos referidos. Al profundizar en estos
resultados con la ayuda de las entrevistas, se pudo
detectar que estos alumnos no lograron orientar una
mirada integral al territorio debido a sus limitaciones

para articular distintos tipos de conocimiento, lo que
los llevd a tener visiones fragmentadas o parciales.
Esto ultimo culmind con la incapacidad de percibir la
probleméatica en forma integral, tal como la
fragmentacion, pauperizacion y la existencia de una
estructura de servicios ecoldgicos incompatible con
las demandas y necesidades de las comunidades
humanas asentadas en el territorio. En lugar de ello,
estos alumnos solo percibian problemas puntuales
tales como el de las areas naturales dafiadas o el
problema de la carencia de servicios b&sicos en
algunas &reas urbanas.

Una limitacion de aprendizaje mayor se
presenta en el campo de investigacion de problemas,
esto en los tres grupos de alumnos, pero de manera
mas notoria en los de aprendizaje medio y bajo. Sobre
todo, a estos dltimos alumnos se les escapd la
causalidad central de la problematica situada en el
hecho de que la gestion pasada y actual del territorio
estudiado ha respondido a un solo criterio: al de la
rentabilidad econémica. Los alumnos aqui presentan
grados diversos de lo que Zemelman (1987) definid
como el “uso critico de la teoria” para referirse al
hecho de recurrir a los conocimientos cientificos para
recuperar la riqueza en la interpretacion de realidades
concretas. También, los aprendizajes bajos en este
campo fueron causados por las dificultades de los
alumnos para percibir las distintas situaciones en las
gue se encuentran los actores y que generan distintas
visiones de los problemas territoriales. En conjunto,
las limitaciones sefialadas provocaron que los
alumnos, en grados diversos, delimiten un recorte de
la situacion incompleto que dej6 fuera aspectos
significativos de la misma y que, a juzgar por las
entrevistas, se debid en gran parte a la predominancia
de esguemas disciplinares que sesgaron su
conceptualizacion de la situacién y que los
obstaculiz6 para pensarla en forma no determinada
previamente.

3 Las diferencias de los tipos de conocimientos de las que se habla aqui, tienen por lo menos tres dimensiones: diferenciados por su
origen disciplinar que permite distinguirlos como conocimientos biol6gicos, econdmicos, politicos, etc.; diferenciados por criterios
gnoseoldgicos para separarlos en conocimientos cientificos y no cientificos y finalmente diferenciados por su funcién en conocimientos

tedricos, procedimentales y condicionales.
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En la gréfica de la Fig. 2 se puede observar que
el mayor obstaculo de aprendizaje detectado se
localiz6 en el campo de identificacion de blancos de
intervencion, cuyo reto central consistio en interpretar
eventos en un marco integral. En forma mas concreta,
los alumnos aqui debieron aprender a identificar
cambios convenientes y posibles para encaminar el
territorio hacia la sustentabilidad. Los cambios
solamente pueden ser justificables por la naturaleza
de su impacto, condicion que obliga a tener siempre
presente el caracter integral del contexto. Pero los
resultados indicaron la dificultad que representa a los
alumnos articular procesos, pues exige que cada uno
de éstos sean analizado en términos de sus relaciones
con otros. Ademas, la dificultad se complic6 debido a
gue la articulacién sefialada suele lanzar a diversos
ambitos de la realidad distintos y lejanos a los
dominios tedricos establecidos. Pero los alumnos con
mayores limitaciones Unicamente pudieron establecer
relaciones posibles bajo dimensiones tedricas,
principalmente de caracter ecoldgica y econémica.

Campos de aprendizaje en la condicion de direccién

En el marco de aprender a definir propuestas,
la condicion de direccion significa el lograr construir
conocimientos para dar forma al problema,
contextualizarlo a la situacion real y reconocer
campos de opciones a realizar. Esto puede tener
diversas vertientes, las dos estudiadas en este trabajo
se refieren a opciones que realmente puedan generar
el cambio buscado y a opciones que respondan a
intereses sociales. Sin estos rasgos, las propuestas se
reducen a meras proyecciones arbitrarias y superar
esto implica aprender a identificar las potencialidades
gue diversos actores sociales pueden activar. Si se
observa la Fig. 3, varios alumnos ubicados en el eje 1
de aprendizaje alto, lograron distinguir lo viable de lo
puramente deseable y a detectar las opciones con
reales posibilidades de convocar a la accion de una
voluntad social.

Las limitaciones de los logros presentadas por
los alumnos de medio y bajo aprendizaje indican la
dificultad que representa una formacion para
direccionar una practica transformativa. Uno de los

principales aprendizajes aqui, muy propios de la
formacion sustentable, es el reconocer los intereses y
necesidades de los actores y ligar esto al hecho de
detectar las posibilidades objetivas de las opciones
para encaminar a un territorio hacia la
sustentabilidad. Las opciones de las que se habla no
son soluciones simples, sino que implican establecer
trayectorias de modificaciones integrales. Pero para
un gran nimero de alumnos sus limitaciones solo les
permitieron formular opciones sectorizadas y por lo
tanto parciales e incompletas de las relaciones entre
el ambiente, el territorio y los grupos sociales.

Identifica problemas

""" Investiga ploblemas

Identifica blancos

3 2

Eje 1: alumnos de aprendizaje bajo
Eje 2: alumnos de aprendizaje medio
Eje 3: alumnos de aprendizaje alto

Fig. 2: Promedios generales de aprendizaje encontrados
para cada uno de los siete campos de aprendizaje
estudiados y diferenciados para cada uno de los tres
grupos de alumnos definidos.

Campos de aprendizaje en la condicion de viabilidad

La condiciéon de viabilidad esta ligada a un
aprendizaje de naturaleza tactica, poco comdn en los
centros escolares, pero de indudable valor para
formar en la direccion de la sustentabilidad
transformacional. La finalidad de identificar
transformaciones criticas tomando en cuenta lo
posible (tanto de caracter operativo asociada a
recursos criticos, como los de naturaleza politica), se
aprecio limitada en cada grupo. Asimismo, el nivel de
conciencia para la articulacién integral del proceso
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seguido y el nivel de autocritica de su desempefio se
presentd de manera limitada. Si se observa la Fig. 4,

Identifica alternativas

————— Selecciona alternativas

3 2

Eje 1: alumnos de aprendizaje bajo
Eje 2: alumnos de aprendizaje medio
Eje 3: alumnos de aprendizaje alto

Fig. 3: Promedios generales de aprendizaje encontrados
para los dos campos de aprendizaje de la condicion de
direccion.
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Evaliia operativamente

,,,,, Evaliia viabilidad

3 2

Eje 1: alumnos de aprendizaje bajo
Eje 2: alumnos de aprendizaje medio
Eje 3: alumnos de aprendizaje alto

Fig. 4: Promedios generales de aprendizaje encontrados
para los dos campos de aprendizaje de la condicion de
viabilidad.

se podra apreciar que todos los alumnos presentaron
un aprendizaje restringido en este campo para definir
viabilidad y que las limitaciones son mayores para
reconocer los condicionantes politicos asociados con
la evaluacion de la viabilidad.

Particularmente, en los alumnos de aprendizaje
bajo, se identificaron severos impedimentos para
reconstruir el contexto donde se ubican los sujetos
sociales, de tal forma que tienden a plantear
soluciones aisladas y puntuales tales como
incrementar el capital social de los actores a través del
establecimiento de eventos que fomenten su
interrelacion, pero sin ligar esto con el resto del

contexto. Mediante el apoyo de las entrevistas se
logré observar que estos alumnos tienden a ligarse
con estrategias relevantes que localizan en la
literatura, llegan a comprender su valor, pero tienden
a aplicarlas mecanicamente sobrevalorando su valor
intrinseco.

Naturaleza reflexiva del alumno

Resolver problemas complejos es un reto para
los alumnos porque estdn mas acostumbrados a
resolver problemas bien estructurados (Jonassen,
2000), asimismo carecen de modelos mentales
desarrollados en los campos de aprendizaje en el que
tienen lugar los problemas complejos. La interaccion
del alumno con la problematica por si misma, dispara
un jugo de representaciones internas y externas, las
cuales a su vez activa procesos cognitivos vy
perceptivos, pero a un nivel de “acciones habituales”
en la mayoria de los alumnos y en los tres momentos
de planeacion: sustento, direccion y viabilidad. En la
Fig. 5, se presentan los promedios de las practicas
reflexivas de los alumnos en las tres fases:
prepractica, en la practica y post practica. Como
podré observarse al comparar las graficas Ay B de la
Fig. 5, las fases pre y en la practica exhiben un
comportamiento bastante similar, de hecho, el
promedio general de todas las practicas reflexivas en
ambas etapas fue de 2.8. La fase post practica,
observada en la grafica C, presenta también una
variacion en los grados reflexivos similar a las fases
anteriores, pero con una actividad menor que se
refleja en un promedio general méas bajo de 2.2. En
las entrevistas emergié que la menor tendencia de los
alumnos a reflexionar sobre lo que ya hicieron se
debia en gran parte a que varios de ellos registraron
baja autoconciencia de los procesos cognitivos en los
momentos de reflexion al no contar con informacion
0 razones que les permitiera percibir su aporte
educativo.

Los grados de reflexion revelan que la “accion
habitual” fue siempre mayor en los alumnos de
aprendizaje alto, medio y bajo, con la diferencia en
que los de aprendizaje alto presentaron promedios
cercanos a 5 y los de bajo y medio cercanos a 3.5.
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Fig. 5: Promedios de la estimacion de la actividad reflexiva de los alumnos en las fases anticipatoria, en la practica y
sobre la préctica.

Resultados contrarios se encontraron en la “reflexion
critica”, cuyo promedio fue de 1.7 en la fase
prepractica, 1.6 en la practicay 1,4 en la post practica.
El grado de “actividad habitual” es un tipo de
realizacion gobernado por reglas que resulta basico
para llegar a grados mayores de reflexion. Los datos
indican que todos los alumnos pueden procesar estas
experiencias desde este grado hasta una
profundizacion media. El grado de “reflexion critica”
implica transformar la experiencia para ampliarla y
replantearla, pero este grado de reflexion quedo lejos
de los alumnos, resultado comprensible si se tiene en
cuenta la complejidad que conllevan las situaciones
enmarcadas en la sustentabilidad.

De esta forma, el grado de reflexion “actividad
habitual”, resultd accesible para todos los alumnos,
mientras que el grado “reflexion critica” resultd
inaccesible para casi todos, salvo algunos casos
excepcionales. Por ello, en los grados intermedios de
reflexion, representados por la “accion reflexiva” y la
“reflexion” se encuentra la clave para entender las
diferencias de la actividad reflexiva de los alumnos.
En los de aprendizaje bajo, estos grados reflexivos
casi no se profundizan, su media general fue de 2 en
el caso de la “accion reflexiva” y de 1.4 en el de
“reflexion”. Mientras que en los alumnos de
aprendizaje medio y alto tienden a profundizar en
forma mas notoria en estos grados de aprendizaje, con

promedios de tres 0 mayores.
Los grados “accion reflexiva” y “reflexion” no
solamente fueron los nicleos de diferenciacion de la

actividad reflexiva, sino que también resultaron
claves para explicar los resultados educativos de los
alumnos. Estos grados de reflexion jugaron un papel
muy diferente en las fases de reflexion prepractica, en
la préacticay post practica. En la prepréctica la “accion
reflexiva” les ayudé a articular sus aprendizajes
tedricos al permitirles utilizar la ruta heuristica como
un eje articulador de sus conocimientos. Los alumnos
sefialaron que dicho grado de reflexion les resultd
indispensable para ordenar y dar sentido a dichas
experiencias. Igualmente, el grado “reflexion”, fue
sefialado central para relacionar la ruta heuristica con
un propésito definido y con ello ampliar su sentido.
En particular, los alumnos de aprendizaje alto
aludieron a los grados de “accion reflexiva” y
“reflexion” realizados en la prepractica, como los
momentos reflexivos clave para su aprendizaje, pues
les permitieron hacer una transicién de elementos
aislados y desarticulados a una experiencia de
carécter mas integral. Esto significa que los alumnos
que pudieron desarrollar la actividad reflexiva
sefialada pudieron tratar con una amplia gama de
conocimientos de muy diferente indole, articularlos
desde enfoques especificos y concluir con una vision
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integral de la ruta de solucion y de los elementos que
la integran. Por el contrario, los alumnos limitados
para realizar los grados de “accion reflexiva” y
“reflexion” en la prepractica, tuvieron barreras
importantes para articular su aprendizaje conceptual
y metodolégico, lo que los llevé a aprendizajes
fragmentados y dispersos.

En la fase en la practica los grados “accion
reflexiva” y “reflexion” juegan un rol diferente, ya
gue por un lado permitieron articular lo conceptual
metodoldgico con los aspectos situacionales de la
realidad, de tal forma que pudieron ir ajustando de
forma flexible la ruta heuristica a las condiciones del
contexto. Por otra parte, se detect6 que los grados de
accion  reflexiva  seflalados  al  realizarse
frecuentemente generan las bases para profundizar en
el sentido de la ruta heuristica estudia. Este resultado
resulta meritorio si se toma en cuenta que una
reflexion profunda es imprescindible para que la ruta
heuristica lleve a develar soluciones viables a los
problemas  complejos  implicados en la
sustentabilidad territorial.

El papel de los grados de actividad reflexiva:
“accion reflexiva” y “reflexion” en la post practica de
igual manera fue relevante: en primer lugar permitio
a los alumnos identificar las transformaciones criticas
gue realizaron sobre su manera de interactuar con la
problematica y concluir con una perspectiva distinta
de la ruta heuristica, en segundo lugar les permiti6
vislumbrar rutas alternativas mejor ajustadas al
contexto y, en tercer lugar, les permiti6 articular los
elementos tedricos con los practicos, actividad
sustancial para poder vislumbrar soluciones con una
capacidad de prediccion mayor.

CONCLUSIONES

Existe toda una historia alrededor del analisis
de la influencia de la reflexion sobre el aprendizaje,
pues desde los tiempos de Aristdteles ya se discutia
sobre el juicio practico y la accion moral en su “Etica
a Nicomaco” (Grundy 1982). En los tiempos
modernos, la figura mas influyente sin lugar a duda
ha sido la de John Dewey (1933) con sus estudios

sobre el uso de la actividad reflexiva en el
aprendizaje. Pero a pesar de su historia no existe aun
acuerdos sobre el papel y el lugar de la reflexion en el
aprendizaje, no obstante, una forma nada inusual de
interpretarla es que la reflexion potencializa el
aprendizaje obtenido de una experiencia (Boud et al.
1985). Una interpretacion asi distingue tres
momentos: 1) la experiencia del alumno, 2) el
aprendizaje especifico que se produce sobre la base
de esa experiencia y 3) la actividad reflexiva
necesaria para construir un aprendizaje ampliado.
Asi, y desde esta perspectiva interpretativa, la
actividad reflexiva media entre un aprendizaje
especifico y un aprendizaje ampliado. Los datos
obtenidos en este estudio tienden a concordar con
dicha interpretacion.

De acuerdo con Dewey (1933), la experiencia
educativa solo se da en la medida en que exista una
interaccién entre un sujeto que aprende y un objeto de
aprendizaje. El problema es que, en la formacion
hacia la sustentabilidad, los objetos de aprendizaje
suelen ser situaciones tan complejas que el alumno
debe ser preparado previamente para posibilitar la
interaccién de los componentes antes de enfrentarse a
una complejidad aparentemente abrumadora. Al
terminar su preparacion previa, el alumno puede
proyectar su interaccién con la situacion y esta
proyeccion de sus acciones constituye un objeto de
aprendizaje que produce un aprendizaje especifico de
tipo proyectivo, el cual se genera en la fase de
reflexion prepréctica.

El trabajo educativo planteado no supero las
ingenuas concepciones de las soluciones a problemas
complejos, sin embargo, reconoce la necesidad de un
aprendizaje, muy propio de la sustentabilidad
transformacional, de investigar y aplicar dentro de
una ruta heuristica, diversas estrategias educativas
disefiadas en apego a minimizar las deficiencias
mostradas en este trabajo.

El aprendizaje ampliado no solo es crucial para
interactuar con la problematica del territorio,
representante en este caso de la situacion de
aprendizaje, sino que de alguna manera sustenta y
posibilita el que el alumno aprenda de otras
experiencias. Pero por la naturaleza observacional de
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la investigacion, los resultados son provisorios y solo
marcan el inicio de un trabajo més profundo sobre el
significado de incorporar practicas reflexivas en los
aprendizajes esperados en un marco de una formacion
hacia la sustentabilidad.
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