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Presentación

 El desarrollo profesional se cristaliza en las personas 
gracias a un impulso interno centrado en la necesidad 
de mejoramiento a lo largo de la vida. Sin embargo, 
las oportunidades que el contexto laboral les ofrece se 
tornan decisivas en cuanto a la calidad de los cambios 
que se incorporan a su tarea profesional. En el caso 
específico de los profesionales y las profesionales en 
educación, las condiciones que promueven el cambio 
están referidas a la renovación del conocimiento de 
su disciplina específica y del contenido pedagógico, 
a la transformación de habilidades y actitudes hacia 
la docencia y a la capacidad de construir y organizar 
espacios educativos, tanto materiales como afectivos, 

que contribuyan con una gestión renovada de la acción educativa. Es decir, la renovación profesional no es 
producto de iniciativas aisladas, desarticuladas y desintegradas de la realidad docente, sino más bien, de una 
intención integral que genere el desarrollo de las capacidades autónomas del profesorado para el análisis y la 
valoración de su práctica, la escogencia crítica de mejores cursos de acción docente y la aplicación de protoco-
los pedagógicos remozados y en constante evaluación.

Actualmente la planificación de acciones para la promoción del desarrollo profesional adquiere una connotación 
más compleja, puesto que no es posible ni aceptable pensar que el personal docente  no sea sujetos dinámicos 
de sus aprendizajes, ni estén en capacidad de valorar, críticamente, su ejercicio profesional. Al contrario, la 
consideración básica de que cada educador o educadora puede identificar, con mayor grado de acierto y auten-
ticidad, sus carencias y necesidades de formación y adoptar las medidas que considere más convenientes para 
el mejoramiento de su práctica a partir de la reelaboración que haga de la información que encuentra y se pone 
a su disposición, son los elementos sustantivos que transforman, efectivamente, la práctica docente. 

El presente módulo del programa Educación Científica basada en la indagación pone  a disposición de las per-
sonas que facilitan la formación continua de educadores y educadoras para su desarrollo profesional, es decir 
a formadores de formadores, una estrategia flexible orientada hacia la promoción de un  aprendizaje docente 
significativo y contextualizado, en busca de la transformación de la enseñanza de las ciencias en el I y II ciclos 
de la Educación General Básica. 

Alejandrina Mata Segreda
Viceministra Académica 
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Módulo 3
La formación docente desde la perspectiva de la Educación Científi ca basada en la In-
dagación: guía para la promoción del aprendizaje profesional.

Introducción
 Este módulo busca la promoción del desarrollo profesional del profesorado de I y II ciclos de la Educación 
General Básica, de manera que conozcan, analicen y determinen los elementos, las estrategias y las técnicas 
que, en su contexto educativo, faciliten la implementación de la educación científi ca basada en la indagación. 

Consiste en una estrategia para promover, entre el personal docente la refl exión acerca de su práctica profesio-
nal y determinar sus fortalezas y debilidades en la promoción del aprendizaje por descubrimiento, para identi-
fi car las condiciones institucionales que facilitan o difi cultan esta labor y planifi car la gestión de la metodología 
pedagógica,  la mediación y la evaluación consecuentes con esta perspectiva. Es una guía para la puesta en 
práctica, con sus estudiantes, de esta metodología, y una adecuada valoración de su práctica basada en los 
conceptos desarrollados en los Módulos 1 y 2 de la serie Educación Científi ca basada en la Indagación, tanto a 
partir de esta información que planifi ca esta obra didáctica para el fortalecimiento de las competencias docentes 
en este campo.

Objetivos :

Identifi car los conceptos teóricos básicos que sustentan la metodología de la Educación Científi ca basada 
en la Indagación.

Fortalecer los conocimientos previos del profesorado participante en lo que respecta a su formación cien-
tífi ca.

Desarrollar las competencias necesarias para el desarrollo de actividades de mediación pedagógica y uso 
de recursos didácticos para la implementación de la Educación Científi ca basada en la Indagación.

Favorecer el desarrollo de un entendimiento personal de la naturaleza de la ciencia y de la promoción de 
su aprendizaje por descubrimiento.

Para llevar a cabo el trabajo es preciso que se tomen en cuenta las siguientes condiciones:

El proceso de formación debe hacerse mediante la modalidad de taller, en grupos de 20 a 25 docentes.

•

•

•

•

•
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Preferiblemente, el proceso de formación se debe realizar en la institución educativa con la participación del 
grupo de maestros y maestras de I y II ciclos, no obstante, puede ser desarrollado en espacios externos con la 
participación de profesores y profesoras de diferentes instituciones educativas.

La actividad de formación requiere de la participación de una persona que facilite el trabajo, puede ser un 
maestro o una maestra formado o formada para tales efectos, o bien, una persona conocedora de procesos de 
desarrollo profesional y con formación en la enseñanza de las ciencias. 

El módulo de formación está planificado para ser desarrollado en 40 horas. Si se realiza en la institución 
educativa, puede planificarse mediante 7 encuentros (presenciales) semanales de 4 horas cada uno durante 7 
semanas, así como de manera simultánea y a distancia (8 horas), la puesta en práctica en el aula y sistema-
tización del proceso. Finalmente se realizará una sesión plenaria de 4 horas para el cierre y el intercambio de 
experiencias entre las personas participantes. Esta actividad de desarrollo profesional puede ser totalmente 
presencial y mediante encuentros consecutivos o concentrados, por lo que su planificación deberá contar con 
todas las fases de taller que se detallan más adelante, de acuerdo con las condiciones de horario de las que se 
disponga. 

El material básico para el desarrollo del trabajo es el siguiente:

 Módulos 1 y 2 del Programa de Educación Científica basada en la Indagación.
 Programas oficiales de ciencias para I y II ciclos de la Educación General Básica.
 Pliegos grandes  de papel para trabajo grupal, papeles de colores, marcadores, goma, y otro material            
de esta naturaleza.
 Pizarra acrílica/magnética.
 Lupas, termómetros y reglas.
 Material emergente que será aportado por los y las participantes en el proceso de formación (de de-
secho, y acorde con los temas de su interés).
 Entusiasmo, motivación y ganas de compartir y de descubrir.

 
El proceso de formación se desarrolla en cinco fases (Mata, 2007):

Primera: se centra en la reflexión acerca de la práctica educativa, en este caso, la enseñanza de las ciencias. 

Segunda: busca identificar aquellas situaciones propias de las competencias profesionales que desea transfor-
mar para promover un mejor aprendizaje por descubrimiento en la asignatura de ciencias. 

Tercera: está referida a la comprensión de la situación educativa desde la perspectiva teórica de la metodolo-
gía. Para esto se pueden utilizar los Módulos 1 y 2 del Programa, y buscar información adicional sobre educa-
ción científica basada en la indagación, o bien, contar con el aporte de especialistas en el tema, pero mejor aún, 
de maestros y maestras que ya aplican la metodología.

Cuarta: busca proponer una transformación de la práctica profesional en cuanto a la enseñanza de las ciencias 
desde la perspectiva de la indagación, ejecutarla y autoevaluarla. Incluye el estudio y el análisis conceptual, la 
planificación, el desarrollo y la evaluación de la nueva perspectiva. 

Quinta: en realidad se desarrolla desde el primer momento, y consiste en recuperar, por escrito, lo vivido para 
tener elementos que le permitan a cada docente valorar el proceso desarrollado, e iniciar, en caso necesario, un 
nuevo proceso de formación y su aplicación en el aula.   

•

•

•

•

•
•
•

•
•
•

•
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La planificación y el desarrollo de los talleres para el aprendizaje profesional so-
bre la Educación Científica basada en la Indagación

 A continuación, una guía para organizar el proceso de desarrollo profesional que nos ocupa. Está acorde 
con las cinco fases descritas, además brinda información básica y sugerencias para el desarrollo de los talleres 
con el profesorado participante. Al inicio se presentan algunas definiciones para comprender la metodología y 
la estrategia de desarrollo profesional que se aplican, luego se detalla acerca de cada fase.

¿Qué se entiende por desarrollo profesional?

 Este concepto engloba los procesos que mejoran el conocimiento profesional, las habilidades y las 
actitudes de educadores y educadoras con el fin de contribuir con el mejoramiento de las distintas áreas de 
atención, en el centro educativo, lo administrativo y lo docente y, finalmente, con el sistema educativo en ge-

neral. El desarrollo profesional es un proceso a lo largo de toda la ca-
rrera docente, de manera sistemática, pero atendiendo particularmente 
aquellas condiciones que demarcan los cambios educativos. Sobre todo 
lo que promueve es un fortalecimiento de la autoafirmación profesional 
con el fin de estimular en cada educador y educadora la autonomía y la 
confianza en sus capacidades para el ejercicio de su profesión. Lo que 
se busca es enriquecer la formación profesional del profesorado de I y 
II ciclos mediante la incorporación, a su tarea docente, de la perspectiva 
de educación científica basada en la indagación, permitiéndole integrarla 
a su papel profesional de manera conciente y convencida. (Mata, 2007; 
Harlen, 2008; Marcelo, 1994; De Mezerville, 2004) 

¿Por qué la utilización de la modalidad de taller?

 El taller es una estructura pedagógica de acción en la que tanto la enseñanza como el aprendizaje 
conforman un marco de compromiso personal, con base en propuestas específicas. “Hace operativo el pro-
ceso educativo mediante la acción grupal que, con una guía flexible, dúctil, enriquecedora para la persona y 
el grupo, activa el pensamiento por propia convicción, necesidad y elaboración. Induce a la acción al facilitar 
la construcción de nociones básicas para aplicar en una propuesta concreta de trabajo. La acción inducida se 
caracteriza por el compromiso, la personalización, el conocimiento de la realidad, el protagonismo, la participa-
ción, la responsabilidad, la cogestión, la autogestión, y otras condiciones que resultan de mayor beneficio a la 
transformación personal y profesional.” (Mata, A. 2007:35). En concordancia con la anterior definición de desa-
rrollo profesional, el taller se constituye en la mejor opción para el aprendizaje que busca promover la presente 
iniciativa.

En el desarrollo de este programa por parte del Instituto de Desarrollo Profesional,  las condiciones que carac-
terizan los procesos de formación continua para el desarrollo profesional se visualizan de la siguiente manera:

Hay una estrecha relación entre la teoría y la práctica, es decir, el aprendizaje conceptual siempre debe ser 
complementado mediante la aplicación de una actividad individual o colectiva que integra el conocimiento a la 
acción.

•
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El trabajo se desencadena a partir de los conocimientos previos que aportan quienes participan, es decir,  
los relacionados con la experiencia docente y sus conocimientos científicos.

Se promueve la construcción, la deconstrucción y la reconstrucción del conocimiento a partir de la propia 
praxis, ya sea en los talleres de formación como en la práctica escolar cotidiana. 

El proceso involucra la reflexión permanente que permite la transformación de la práctica profesional, es 
decir, la actividad de desarrollo profesional trasciende la elaboración de conocimientos en el tema por interio-
rizar o incorporarlos a una práctica educativa creativa e innovadora que cada docente aplique de acuerdo con 
su contexto. 

La actividad de desarrollo profesional es secuencial, cada acción encierra una intención que se comple-
menta y enriquece con la siguiente. Al planificar el trabajo, de cada sesión o actividad formativa, debe tomarse 
en cuenta qué sucedió con anterioridad, qué aprendizajes se alcanzaron y qué necesidades surgieron entre los 
participantes. Es necesario dar espacio a la flexibilidad y a la atención de la contingencia.  

El proceso de formación no culmina al finalizar las 40 horas programadas, por el contrario, debe considerar-
se solo como la fase inicial de un permanente camino para el mejoramiento profesional que debe ir acompañado 
de otras actividades de formación promovidas por el y la docente, la institución educativa, la comunidad, o bien, 
por el Instituto de Desarrollo Profesional Uladislao Gámez Solano.   

Para la planificación de los procesos formativos se deben tomar en cuenta, al menos, cuatro momentos de 
acción:

El primero responde a la necesidad de promover y preservar la condición de grupo, para lo cual resultan 
útiles las técnicas “rompe hielo” y aquellas actividades de iniciación que conforman parte de la cultura del ma-
gisterio.

El segundo consiste en la propuesta del tema central de la sesión 
– taller, la cual debe inducir la discusión. Puede plantearse mediante un 
insumo conceptual, una imagen, una reflexión, o incluso mediante una 
“lluvia de ideas”.

El tercero lo que busca es, en sí, la discusión del tema con el fin 
de que se realice un análisis que permita su comprensión, pero, sobre 
todo, el desarrollo de un compromiso con él y con el cambio educativo 
que promueve.

El cuarto taller se cierra siempre con un compromiso explícito por 
parte del personal docente y además, se concreta las conclusiones que 
se elaboran para finalizar el trabajo del día. (Mata, 2007) 

¿Cómo se favorece el desarrollo profesional mediante acciones de formación?

 Hay aspectos que enriquecen la calidad de las dinámicas de formación con educadores y educadoras. 
Estas dinámicas son condiciones que deben ser tomadas, permanentemente, en consideración, tanto a la hora 
de planificar como a la hora de desarrollar acciones. Entre otras se destacan las siguientes:

•

•

•

•

•

•

•

•

•
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La dinámica de estos procesos de formación debe, permanentemente, promover el compromiso con el 
cambio. Tanto el discurso como la acción deben enfocarse hacia el logro de esta meta.

Es preciso promover y respetar la divergencia, solo de esta manera es posible elaborar cursos de acción 
acordes con las condiciones particulares de cada educador o educadora en su contexto educativo.

Las habilidades deben promoverse para el análisis de la información que se recibe, no darla por sentada 
sino someterla, a una permanente valoración de su pertinencia.

Estos procesos de formación deben estar enfocados, permanentemente, hacia la propuesta de soluciones 
a los problemas de la práctica educativa.

La cultura institucional, como condición que hace propias las acciones de formación, debe estar siempre 
presente con el fin de evitar el desarraigo de las soluciones que se plantean. 

El grupo de participantes siempre debe ser confrontado ante sus ideas y juicios, se trata de estimularles a 
pensar dos y más veces lo que se opina en busca de una visión más objetiva.

Se va construyendo aprendizaje sobre la marcha. De ahí la importancia de facilitar momentos de reflexión 
a la par de momentos de aplicación de lo aprendido. (Mata, 2007)

¿Quién es la persona que facilita el proceso de formación?

 La conducción del proceso de formación puede ser desarrollada por una maestra o un maestro, una ase-
sora o asesor nacional o regional formados y con experiencia en esta metodología, así mismo por profesores 
o profesoras universitarias con formación y experiencia en el campo de la formación continua de educadores y 
educadoras y, por supuesto, del manejo de la metodología, por científicos y científicas con formación pedagógi-
ca en este campo. En síntesis, se puede recurrir a diversas personas formados e interesados en la implemen-
tación de la Educación Científica basada en la Indagación.

Estos y estas profesionales deben poseer entre otras, las siguientes condiciones: experiencia docente en cual-
quier nivel educativo, formación profesional rigurosa, conocimiento del tema por desarrollar, conocimiento de 
las bases del aprendizaje de las personas adultas, y disponibilidad para ayudar al profesorado a realizar el 
cambio de actitudes, de conceptos y de metodologías que exige la puesta en práctica de este tipo de mediación 
pedagógica. Además, es importante que facilite  los espacios para analizar y generar respuestas viables a los 
postulados teóricos de la Educación Científica basada en la Indagación mediante una adecuada dosis de teoría 
y práctica. Para ello se propone el desarrollo de un proceso formativo que se planifica y desarrolla en cinco fases 
que se exponen a continuación.

El proceso de formación profesional  

 El presente protocolo es una recomendación acerca de la forma en que puede darse vida a la actividad 
de formación profesional para el profesorado de I y II ciclos de la Educación General Básica. Cada facilitador o 
facilitadora determinará, de acuerdo con su formación y experiencia profesional, qué acoge de esta recomenda-
ción. No obstante, debe tenerse claro que los principios expuestos, previamente, deben ser siempre integrados 
a la tarea, de otra manera se generaría falta de coherencia entre esta actividad y los principios de la Educación 
Científica basada en la Indagación.

•

•

•

•

•

•

•
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Primera fase: reflexión sobre la práctica educativa

 Para el desarrollo de esta fase se requiere de una sesión – taller que se debe planificarse a partir de los 
cuatro momentos expuestos. Como su nombre lo indica, consiste en que cada participante elabore un diagnós-
tico personal sobre las formas en que desarrolla las lecciones de ciencias, los resultados que observa y pueda 
dar respuesta a interrogantes como las siguientes:

¿Cómo considero que realizo mi tarea de promover el aprendizaje de las ciencias con mis estudiantes?
¿Qué facilita y qué limita esta actividad docente?

Al respecto, es importante utilizar técnicas que permitan, tanto la reflexión individual como el compartirla con 
el grupo y recibir realimentación apropiada para poner “en su justa dimensión” las valoraciones que hacen al 
respecto. Ejemplos de estas técnicas:

Elaboración de una breve reflexión individual sobre las lecciones de ciencias. Luego se conforman subgru-
pos con el fin de identificar, en las reflexiones, aquellos adjetivos que califican esta intervención docente. Luego, 
en plenaria, se comparten y sistematizan.

Elaboración de una reflexión acerca de los actores que inciden en la calidad del desarrollo de las lecciones 
de ciencias, entre ellas, autoridades del Ministerio de Educación Pública y las direcciones regionales de educa-
ción, director o directora institucional, docentes, estudiantes y familias. Igualmente se comparte la información 
para determinar la pertinencia de tales apreciaciones.

Se solicita a los participantes una redacción en donde se exprese su valoración acerca de las lecciones de 
Ciencias. Se comparte igualmente con el grupo estas redacciones.

¿En qué se me va el día? Descripción de las tareas de un día regular, específicamente en las relacionadas 
con la planificación y el desarrollo de las lecciones de ciencias. 

Al finalizar el taller, hay que verificar, que las preguntas iniciales hayan tenido sus respectivas respuestas y so-
bre todo, constatar el compromiso del grupo con el mejoramiento de la práctica educativa. 

Segunda fase: identificación de condiciones que deseo cambiar.

 El propósito es que cada participante tenga claridad sobre aquellos aspectos que debe mejorar para in-
crementar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias. Es preciso que las personas participantes 
reflexionen acerca de:

¿Cuáles son las causas de las limitaciones para desarrollar mejor mi tarea de promover el aprendizaje de 
las ciencias por descubrimiento?
¿Cómo afectan estas causas mi experiencia cotidiana en el aula y en la institución?

En esta actividad se va asumiendo una posición conceptual particular, lo que se refleja en la utilización del 
concepto “aprendizaje de la ciencia por descubrimiento”. Hacia esa perspectiva se va orientando al grupo, por 
tanto sería conveniente que para iniciar esta actividad se utilice algún material que inspire, en los y las partici-
pantes, el anhelo de mejorar las condiciones en que los niños y las niñas costarricenses aprenden las ciencias. 

•

•

•

•
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Las técnicas que ayudan a identificar las causas que inciden en la calidad de las lecciones de ciencias y, por lo 
tanto, en las limitaciones para promover este tipo de aprendizaje, son aquellas que permiten a los educadores 
y las educadoras valorar los instrumentos con que cuentan para cumplir con su tareas profesionales. Algunas 
técnicas:

Elaboración de una línea de vida. Se trata de graficar (preferiblemente en tiras largas de papel) cómo han 
aprendido el oficio docente.  La redacción empieza a partir de la infancia.

¿Qué le interesa al Ministerio de Educación Pública que yo enseñe y cómo enseñe las ciencias en la es-
cuela? Puede basarse esta reflexión en los programas de estudios vigentes, o en directrices particulares emiti-
das por el supervisor, la superiora, el director o la directora de la escuela, o solamente en lo que percibe cada 
participante.

La técnica de “lluvia de ideas” es útil para estos propósitos.

Lectura de textos inspiradores. Ver anexo N° 1. (es importante recordar que estas reflexiones deben ser 
presentadas al grupo con el fin de sistematizar y obtener conclusiones)

Tercera fase: comprensión desde la perspectiva teórica.

 Esta es una fase principalmente de estudio. Busca posicionar, en las creencias teóricas de los maestros 
y las maestras, la Educación Científica basada en la Indagación como forma de mediación pedagógica que 
promueve un mejoramiento significativo en la enseñanza de las ciencias en el sistema educativo costarricense. 
Es en este momento donde la resistencia al cambio puede surgir de manera más sistemática, puesto que, se 
cuenta con una propuesta concreta, alrededor de la cual se pueden hacer críticas. Por tanto, se requiere el de-
sarrollo de dos sesiones de taller.  Es importante que el grupo se cuestione sobre:

¿Qué valor le encuentro a estos insumos teóricos para transformar mi práctica docente en la enseñanza de 
las ciencias?
¿Cómo puedo explicar, con mis palabras, lo que he aprendido desde el punto de vista conceptual?

Para dar respuesta a estas preguntas se debe contar con los siguientes recursos: el Módulo 1 Educación Cientí-
fica basada en la Indagación, el Módulo 2 La planificación y la mediación pedagógica de la Educación Científica 
basada en la Indagación, los libros escritos sobre el tema y los sitios Web (algunos se incluyen en la bibliografía 
de estos documentos).

 Resúmenes, fichas de contenido, reflexiones, ensayos, exposiciones orales o gráficas y grupos de lectura, son 
entre otras formas, las técnicas más apropiadas para el desarrollo de esta fase. Esta fase debe ser concluida 
con la elaboración individual de un insumo conceptual que evidencie los aprendizajes construidos al respecto. 

Cuarta fase: la apropiación de la metodología.

 Esta fase se concreta, en primera instancia, mediante la aplicación de la metodología con los propios 
docentes. Busca involucrar, verdaderamente, a los profesores y las profesoras en la aplicación de la Educación 
Científica basada en la Indagación como si fueran sus estudiantes, con el fin de promover su convicción de la 
necesidad de cambiar su práctica docente. Las personas participantes se convierten en los sujetos de esta me-
todología  y   una vez completada la experiencia, el grupo debe plantearse las siguientes preguntas:
Una vez completada la experiencia, el grupo debe plantearse las siguientes preguntas:

•

•

•

•
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¿Qué conceptos teóricos y metodológicos debo tener claros para la implementación de esta nueva 
metodología para la enseñanza de las ciencias?
¿Qué deseo lograr con la puesta en práctica de la metodología?
¿Qué debo planificar para ponerla en práctica?
¿De qué manera puedo recabar logros y aciertos con la implementación de la metodología?

Para dar respuesta a las anteriores preguntas, cada participante debe redactar un documento que describa 
cómo llevará a cabo el trabajo en su práctica profesional. De ahí la importancia de que la preparación de esta 
especie de informe se haga de manera individual y referida con exactitud a su aula y a sus estudiantes. Estos 
informes deben ser presentados al facilitador o facilitadora de la acción de formación, quien debe identificar 
fortalezas y debilidades en ellos y ellas para hacer una devolución y promover la discusión con el grupo en un 
taller de cierre que genere una discusión final que permita mejorar dichas propuestas. 

Quinta fase: autoevaluación y coevaluación de los aprendizajes.

 Hay varias técnicas que cumplen con los propósitos de esta fase  principalmente, la evaluación por por-
tafolio, la sistematización o la redacción constante de un diario o bitácora del trabajo o incluso el cuaderno de 
ciencias que, de manera adaptada, pueden llevar los y las participantes de este proceso de formación. Cumple 
el papel de informe final para el autor, pero tiene la virtud de contar con información sistematizada para com-
partir con otros colegas que deseen conocer e implementar la metodología de la Educación Científica basada 
en la Indagación. Se trata de una acción que cada docente inicia desde el primer taller, y el contenido de dichos 
portafolios o bitácoras debe ser compartido, con frecuencia, con el grupo en general y, en ocasiones, de manera 
particular con la persona que facilita el proceso educativo. 

En cuanto a la coevaluación, esta tiene el sentido de enriquecer los aprendizajes individuales, de valorar la 
forma en que fue aplicada la metodología en los trabajos realizados por las y los participantes, promover el 
desarrollo de las capacidades de análisis, fomentar la creatividad, la criticidad, la innovación y la aceptación 
de la crítica constructiva, ya sea para reconstruir a partir del error o para el reconocimiento de aportes y logros 
alcanzados. 

Conclusiones
 La renovación del aprendizaje docente responde, por lo menos, a dos necesidades: el aprendizaje in-
dividual para una superación personal o una mejor calificación laboral, y la promoción del cambio previsto en 
el centro educativo y de allí al sistema educativo en general. En el último caso, la adquisición de conocimiento 
nuevo no es suficiente para lograr una transformación en la calidad educativa, sino se asume el compromiso 
con la puesta en práctica de este nuevo conocimiento. Es por esta razón que los procesos de formación conti-
nua, para educadores y educadoras, exigen una dinámica particular que les permita interactuar con información 
renovada y valorar su pertinencia a las necesidades de mejoramiento profesional y del contexto en que realizan 
su tarea docente.

Este módulo constituye un guión básico para promover el desarrollo profesional docente con miras al mejora-
miento de la calidad de la educación. Es una estrategia no acabada, flexible como la metodología indagatoria 
para el aprendizaje de la ciencia, dinámica y abierta para atender las condiciones particulares de quien desarro-
lla los procesos de formación y de quienes acceden a dichos procesos. Incluye conceptos clave que se aplican a 
cualquier actividad que busca la transformación del conocimiento profesional, por tanto, su utilidad no solo está 
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Anexo 1.
¿CÓMO HACER VISIBLE EL PENSAMIENTO?

Por David Perkins
Escuela de Graduados en Educación del a Universidad de Harvard
Traducido por: Patricia León y María Ximena Barrera 

Pensemos cuántas veces lo que aprendemos refleja lo que otros a nuestro alrededor están haciendo. Observa-
mos, imitamos, adaptamos lo que vemos a nuestros propios estilos e intereses y de ahí partimos para construir 
lo nuestro. Ahora imagínense que están aprendiendo a bailar, cuando todos los bailarines a su alrededor son 
invisibles. Imagínense tratar de aprender un deporte, cuando no se pueden ver a los jugadores que realmente 
conocen del deporte. Por extraño que esto parezca, algo similar sucede todo el tiempo en un área muy impor-
tante del aprendizaje: aprender a pensar. 

El pensamiento es básicamente invisible. En algunas ocasiones y para mayor seguridad las personas explican 
los pensamientos que subyacen a una conclusión específica, pero por lo general, esto no es lo que sucede. En 
la mayoría de los casos el pensamiento permanece bajo el capó, dentro del maravilloso motor de nuestra mente 
y cerebro.

No sólo es invisible el pensamiento de otros, también lo son muchas de las circunstancias que invitan a pensar. 
Nos gustaría que los jóvenes, y obviamente los adultos, estuvieran alertas y fueran pensantes en los momen-
tos en que escuchan rumores infundados, cuando tienen que hacerle frente a una situación difícil como la de 
organizar el tiempo, cuando tienen un enfrentamiento con un amigo o escuchan los discursos envolventes de 
los políticos en la televisión. Sin embargo, la investigación, tanto nuestra como de otros, ha demostrado que en 
la mayoría de los casos, la gente es indiferente ante situaciones que invitan a pensar. Durante muchos años, 
hemos construido lo que llamamos la visión de la disposición para una buena forma de pensar, la cual tiene en 
cuenta tanto el estado de alerta y las actitudes de las personas, al igual que las habilidades de pensamiento.

 No sólo nos preguntamos qué tan bien piensan las personas una vez que comienzan a hacerlo, sino qué tanta 
disposición tienen para mirar el otro lado de la moneda, cuestionar la evidencia, ir más allá de lo obvio. Lo que 
hemos encontrado es que con mayor frecuencia, el pensamiento cotidiano se ve afectado por dejar pasar las 
oportunidades, más que por la falta de habilidades de pensamiento (Perkins, Tishman, Richhart, Donis & Andra-
de, 2000; Perkins & Tishman, 2001).

Afortunadamente, ni el pensamiento de otros, ni las oportunidades para pensar, necesariamente deben ser invi-
sibles como frecuentemente lo son. Como educadores, podemos trabajar para lograr hacer el pensamiento mu-
cho más visible de lo que suele ser en el aula. Cuando así lo hacemos, les estamos ofreciendo a los estudiantes 
más oportunidades desde dónde construir y aprender. Al hacer visible a los bailarines, les estamos facilitando a 
los estudiantes el aprendizaje de la danza.

Existen muchas formas de hacer el pensamiento visible. Una de las más sencillas es lograr que los docentes 
utilicen el lenguaje del pensamiento (Tishman & Perkins, 1997). Tanto el inglés como muchos otros idiomas tie-
nen un rico vocabulario de pensamiento. Piense en términos tales como hipótesis, razón, evidencia, posibilidad, 
imaginación, perspectiva y demás, y cómo el uso rutinario de tales vocablos de manera natural e intuitiva ayuda 
a los estudiantes a darse cuenta de los matices de pensamiento que estos términos representan.

Utilizar el lenguaje del pensamiento es un elemento de algo aún más importante: ser un modelo de persona pen-
sante para los estudiantes. Los docentes que no esperan respuestas inmediatas que hacen visible sus propias
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dudas, que toman el tiempo para pensar “qué tal si” o “qué tal si no” o “¿De qué otra manera podríamos hacer 
esto?” o ¿Cuál sería la posición contraria de esta situación?” muestran respeto por el proceso del pensamiento e 
implícitamente instan a los estudiantes a estar atentos a los problemas y oportunidades y pensar sobre ellos.

Otra forma de hacer el pensamiento visible es retomar las diferentes oportunidades de pensamiento durante el 
aprendizaje de una asignatura. Las rutinas de pensamiento son importantes durante este proceso. Las rutinas 
de pensamiento son patrones sencillos de pensamiento que pueden ser utilizados una y otra vez, hasta conver-
tirse en parte del aprendizaje de la asignatura misma.

Una rutina de pensamiento que hemos encontrado útil en muchas situaciones incluye dos preguntas clave: 
“¿Qué está sucediendo en esta situación?” y “¿Qué observas que te lleva a decir eso?” (Tishman, 2002). Esto 
se adaptó para enseñar a pensar de una rutina que se utiliza para observar obras de arte, desarrollada por Philip 
Yenawine y Abigail Housen (Housen, 1996; Houson, Yenawine & Arenas, 1991). Por ejemplo, el docente puede 
mostrarle a los estudiantes una fotografía satelital de un huracán y sin identificarla puede preguntarles “¿Qué 
está sucediendo aquí?” Un estudiante dice: “Se trata de una tormenta en la Florida”. El docente entonces le 
pregunta: “¿Qué estás viendo que te lleva a decir eso?” El estudiante muestra el perfil de la Florida, el cual se 
reconoce claramente a través de las nubes. Otro estudiante dice: “Eso es un huracán.” El docente dice: “¿Qué 
ves que te permite decir que es un huracán?” Entonces el estudiante menciona el tamaño de la estructura de la 
nube y su forma espiral. Otro estudiante identifica el ojo del huracán en la mitad del mismo.

En forma general, estas dos preguntas cuestionan al estudiante utilizando un lenguaje informal para que inter-
prete y dé razones de apoyo. A medida que los estudiantes responden, el docente fácilmente puede clasificar 
las sugerencias como hipótesis y sus comentarios de apoyo como razones, trayendo así a colación el lenguaje 
del pensamiento. El docente puede destacar los desacuerdos y pedir evidencia que apoye los dos argumentos. 
Este par de preguntas, con algunas modificaciones, pueden ser utilizadas en distintas áreas del aprendizaje y 
sacar a flote respuestas enriquecedoras desde niños jóvenes hasta estudiantes de postgrado.

Claro está que existen muchas rutinas de pensamiento. Por ejemplo, docentes con quienes hemos trabajado 
han tenido mucho éxito con el “Círculo de Puntos de Vista”. Esta rutina se aplica a situaciones que involucran 
múltiples perspectivas, tales como controversias políticas, interpretaciones históricas, comprensión de obras de 
arte y disputas interpersonales. Frecuentemente, al trabajar con pequeños grupos, los estudiantes hacen una 
lluvia de ideas de los distintos puntos de vista de un tópico específico. Por ejemplo, si el tópico es la esclavitud, 
pueden mencionar el punto de vista del esclavo, del dueño, del mercader, el punto de vista político, religioso, 
humanitario y moral. Se le pide a los estudiantes que tomen un punto de vista y lo defiendan (no quiere decir que 
estén de acuerdo con él). Luego se hace una discusión que resuma lo que los estudiantes aprendieron después 
de escuchar los distintos puntos de vista.

Otra rutina conocida como “Preguntas Poderosas”, fue desarrollada por mi colega venezolana, Beatriz Capde-
vielle y yo hace unos años, tal y como aparece en su publicación de New Horizons for Learning Online Journal 
(Capdevielle, 2003). Estas Preguntas Poderosas pueden ser utilizadas en forma muy elaborada, pero la versión 
más sencilla consiste en que el docente le haga al estudiante tres tipos de preguntas sobre un tópico importante: 
preguntas de exploración, preguntas que hagan conexiones y preguntas que lleven a una conclusión. El objetivo 
es instar a los estudiantes a formular preguntas y buscar respuestas. El docente facilita el proceso sin ofrecer 
las preguntas o las respuestas.

Por ejemplo, si seguimos con el tema de la esclavitud, después de explorar la situación de esclavitud en los 
Estado Unidos a través de preguntas de exploración, el docente puede pedir preguntas de conexión: “Ahora que 
ya entendemos más acerca de la esclavitud ¿cómo podemos conectar esto con otras situaciones?”
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“¿Qué preguntas nos podemos hacer acerca de eso…? y luego trataremos de responderlas.” Los estudiantes 
pueden preguntarse cosas como: “¿Existen situaciones de esclavitud en el mundo hoy en día?” (Desgraciada-
mente, si.) “¿Existen situaciones similares a la esclavitud, no exactamente iguales, cuáles son las diferencias?” 
(Por ejemplo, la situación laboral de los niños, lo cual sucede en algunos países, el concepto de sirviente en la 
edad media.) “Cuando hacemos que los prisioneros trabajen en las prisiones ¿es eso esclavitud? ¿Por qué no?” 
(Los prisioneros no son propiedad de nadie, no se pueden comprar ni vender.)

Así como lo sugieren estos ejemplos, una característica de las rutinas de pensamiento es que son fáciles de 
utilizar. En general, una rutina de pensamiento no es necesario enseñarla como tal. El docente puede hacerla 
funcionar sin mayor explicación: “Acabamos de leer una historia corta. Es como misteriosa. Ahora les pregunto: 
¿Qué creen que está sucediendo?” o “Acabamos de leer una historia corta. Cada uno de ustedes puede tener 
sentimientos diferentes en cuanto a la forma como la historia terminó. ¿Cuáles pueden ser los diferentes puntos 
de vista en la historia, digamos como padres, como el ministro o como alguien más?

Una vez que se comienza la campaña para hacer el pensamiento visible, las oportunidades parecen ser ilimita-
das. Pero ¿para qué todo esto? La mayor aspiración es lograr construir una fuerte cultura de pensamiento en 
el aula. Después de todo, la cultura es el más grande de los recursos para los maestros. Todos aprendemos 
prácticas concretas y actitudes fundamentales de las culturas étnicas, nacionales y familiares de las cuales pro-
venimos y crecemos. Los estudiantes aprenden mucho de las culturas que los rodean en el aula, las cuales son 
parte del “currículo oculto” de convenciones y expectativas. Entonces, para asegurarnos que los estudiantes 
aprenden lo que queremos que aprendan, debemos responsabilizarnos de construir dicha cultura, creando una 
fuerte cultura del pensamiento.

Las investigaciones nos han mostrado que los buenos docentes establecen una cultura del pensamiento desde 
los primeros días de clase (Richhart, 2002). Por ejemplo, es posible que los docentes hablen con sus estudian-
tes acerca de valores actitudinales tales como curiosidad, indagación, juego de ideas, todas éstas disposiciones 
del pensamiento son muy importantes. Probablemente ponen sobre la mesa un problema para que sea discu-
tido por todos, sin esperar que lleguen a una solución ese mismo día. Pueden liderar diálogos socráticos para 
“desenredar” temas complejos. Luego, a lo largo del año escolar, el docente continua con estas prácticas y las 
generaliza.

En la búsqueda de una cultura del pensamiento, la noción de hacer visible el pensamiento ayuda a concretar 
lo que debe ser un aula y ofrece la orientación para hacerlo. En cualquier momento nos podemos preguntar: 
“¿Estamos haciendo el pensamiento visible? ¿Están los estudiantes explicándole las cosas a sus compañeros? 
¿Están los estudiantes dando ideas creativas? ¿Están ellos y yo utilizando el lenguaje del pensamiento? ¿Hay 
una lista de pros y contras en el tablero? ¿Hay en la pared una lista de planes alternativos? ¿Están los estudian-
tes debatiendo interpretaciones?

Cuando consistentemente la respuesta a estas preguntas es “si”, es muy posible que los estudiantes estén 
mostrando interés y compromiso por el aprendizaje que se desarrolla en el aula. Ya le encontrarán más sentido 
a las asignaturas y hallarán más conexiones significativas entre lo que aprenden en la escuela y en la vida co-
tidiana. Los estudiantes comienzan a mostrar las disposiciones del pensamiento que nos gustaría ver en todos 
los jóvenes: una mente no cerrada sino abierta, no aburridos sino con curiosidad, no “tragando entero” pero 
tampoco totalmente negativos sino con un apropiado nivel de escepticismo, no satisfechos sólo con recibir datos 
sino queriendo comprender.

Prestando atención de manera persistente, todo lo anterior puede fluir al hacerse el pensamiento visible. Sin 
embargo, para llegar allá, hay que sobrepasar el problema de lo invisible. Una gran parte del desafío es que la 
invisibilidad del pensamiento es en sí invisible. Es difícil darnos cuenta qué tan fácil podemos dejar de lado el 
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pensamiento, pues eso es a lo que estamos acostumbrados. Como educadores, nuestra primera tarea tal vez 
es ver lo ausente, escuchar el silencio, notar lo que no está ahí. El proverbio chino nos dice que un viaje de mil 
millas comienza con el primer paso. Ver lo ausente es un excelente primer paso. Sin él, el viaje seguramente no 
se va a realizar. Con ese primer paso, y con la dirección y energía que éste trae consigo, nos encontramos en 
el camino para hacer el pensamiento visible.
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