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Presentacion

En la actualidad, las propuestas educativas de capacitacién permanente exigen
ser revisadas. La educacion enfrenta el desafio de responder de una manera innova-
dora a la demanda creciente de formacién solicitada por los docentes.

Esta demanda de aprendizajes continuos es uno de los rasgos que definen la
cultura del aprendizaje de las sociedades actuales. Una sociedad asf caracterizada so-
licita, entre otras cosas, construir un nuevo concepto en torno a la capacitacion y la
formacion permanente. Esta capacitacién no solo debe contemplar el acceso a nue-
VoS conocimientos y conceptos, sino también posibilitar a los docentes la reflexidn
sobre sus précticas pedagdgicas.

En este contexto de busqueda constante de profesionalizacidn de maestras y
maestros, el Curso para docentes propone una serie de temas pedagdgicos para me-
jorar su desempefio.

A partir del estudio de los diferentes temas del curso, se pretende que los do-
centes, entre otros propdsitos:

* Reflexionen sobre las propias experiencias de aprendizaje y ensefianza,
comprendiendo las principales dificultades que plantean y algunas
de sus posibles causas.

* Apliquen los procesos y requisitos necesarios para lograr
un aprendizaje significativo.

* Analicen las situaciones de ensefianza en funcidn de las condiciones,
procesos Yy resultados del aprendizaje.

» Conozcan los diferentes tipos y funciones de evaluacién educativa.

» Comprendan las relaciones entre el aprendizaje y la ensefianza.




indice

Presentacion

Planificar situaciones de aprendizaje
{Cuadles son los principios del ciclo didactico?

Primera tarea para ensefiar

A. Objetivos

B. Contenidos

C. Destrezas

D. Actividades

F. Recursos

G. Evaluacién

H. Tiempo

Segunda tarea para ensefiar

Tercera tarea para ensefiar

Planificacion de situaciones de aprendizaje desde las teorias

La ensefianza y el aprendizaje significativo

La ensefanza de las estrategias de aprendizaje para la comprensién 34

La ensefanza de estrategias de aprendizaje

Comprender para aprender: las estrategias comprensivas

Aprendizaje de estrategias de organizacion o reestructuracion

© Santillana



© Santillana

Planificacion

PLANIFICACION Y CICLO DE APRENDIZAJE

Planificar situaciones de aprendizaje

La escuela ha sido objeto de un conjunto de demandas orientadas a erradicar la
rutina y proponer cambios profundos en la educacidn, relacionados con qué y cdmo
se ensefia, y con qué y cémo se aprende. No solo deben importar los contenidos, sino
el tiempo, las estrategias, los recursos y los resultados, como productos de un proceso
sostenido v sistemdtico. Es decir, se espera un giro en las posiciones pedagdgicas del
trabajo escolar.

A partir de la promulgacion de las polfticas del Plan Decenal de Educacidn
(2006-2015) del sistema educativo ecuatoriano, se han presentado algunas propues-
tas para el mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién, que han
estimulado el desarrollo de mdltiples iniciativas enfocadas en la tarea de ensefiar

De esta manera, se han desarrollado acciones como la evaluacién de los apren-
dizajes de los educandos. La universalizacion de la educacién infantil de O a 5 afios es
un tema pedagdgico relacionado con la necesidad de favorecer los aprendizajes de los
alumnos y alumnas, especialmente en los primeros afios, que es donde se sustentan
los aprendizajes futuros. La universalizacién de la educacion general bdsica de primero
a décimo afio y la revision del curriculo, tienen la finalidad de mejorar las condiciones
del trabajo docente mediante la incorporacién de nuevas tecnologias y de mayores
oportunidades de perfeccionamiento profesional.

Estas acciones conducen a lo que algunos autores afirman: el aprendizaje es
exitoso en la medida que esté cuidadosamente planificado, con respecto a lo que
deben aprender los nifios y las nifias.

En consecuencia, la ensefianza requiere un proceso continuo de actualizacion
diddctica, sin olvidar que esta primera debe ser comprendida como la formacién per
manente de los profesores que atienden a una organizacién concreta. Es fundamental
que la escuela, instituciéon designada por la sociedad para generar aprendizajes en
forma escolarizada, use sus esfuerzos para el perfeccionamiento de la ensefianza, en
el marco del plan de mejoramiento educativo de cada institucion.

{Cuales son las tareas para ensefiar?

Tomando en cuenta el papel decisivo del docente, uno de los agentes educativos
mds importantes en la definicidon, organizacién y desarrollo del proceso ensefianza-
aprendizaje, vale la pena examinar la percepcion que el maestro tiene al identificar las
tareas para ensefar

* Primera tarea: Estd relacionada con las actividades de planificacidn y sigue
el orden cronoldgico de la autopercepcion.

* Segunda tarea: Es la imparticién de clases; esto es aplicar una metodologia
diddctica y un método concretos.

* Tercera tarea: Es cerrar paulatinamente el ciclo del quehacer docente, me-
diante la evaluacidn.

Al examinar el procedimiento aplicado por el docente, las tres tareas —o
momentos operacionales— estdn asociadas, respectivamente, a la preparacion de la
clase, el desarrollo y la evaluacion. Generalmente, estas tareas son aplicadas en una

Planificar situaciones
de aprendizaje no es
un acto unico en el
que se establece un
plan definitivo. ;Qué
opinidn tiene acerca
de esta afirmacion?
Por qué?
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secuencia lineal y unidireccional, en forma independiente y en un mismo orden, cayen-
do en una trivializacion del ciclo diddctico, porque la planeacion no se vincula con la
metodologia y ambas no guardan relacién con la evaluacion.

Si se quiere una educacion para la autonomfa, centrada en el alumno, que res-
pete la diversidad y las situaciones especificas del entorno, el curriculo debe ser
flexible, adaptado a un contexto y a un ciclo diddctico concretos, con los tres mo-
mentos representativos:

* Planificacion
* Metodologia como forma de dar clase
* Evaluacién de los procesos de aprendizaje

Estos momentos deben estar intimamente relacionados a través de un sistema
intradiddctico (Fig.1), en el que se dan intercambios y relaciones de reciprocidad no
siempre secuenciales ni en un mismo orden.

metodologia

707\

planificacién —-———> evaluacion
<«

Figura |.Sistema intradiddctico.

{Cuales son los principios del ciclo didactico?

Es necesario reflexionar sobre el ciclo didactico en sus tres momentos bdsicos
de racionalidad educativa, que Ferndndez (1994) llama:

* Principio de racionalidad de coherencia condicionada
* Principio de coherencia condicionante
* Principio del discurso de planeacion didéctica (Fig.2)

Principio de racionalidad de coherencia condicionada: Se trata de
comprender el mundo de la ensefianza, para que el maestro sepa qué estd haciendo
con relacidn a los conceptos que tienen los alumnos y la materia que ensefia. Esto le
permite planear, con mayor probabilidad de éxito, el contenido temdtico para el
aprendizaje del estudiante.

Principio de coherencia condicionante:Es la relacién entre las decisiones
de planificacidn, las metodoldgicas vy las de evaluacidn. Esta coherencia condicionante
obliga a observar la |dgica v racionalidad técnica que hacen avanzar el proceso.

Principio del discurso de planificacion didactica: Es la organizacion de la
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ensefianza que permite decidir lo que el alumno serd capaz de saber: saber hacer,
saber convivir, saber emprender v saber actuar. La planificacién diddctica no debe en-
trar en contradiccién con el disefio curricular

Por lo tanto, la programacién de las tareas para ensefiar debe ser un ejercicio
consciente e intencional de una educacién con sentido.

Decisiones de:

comprension * organizacion de
de laensefianza | planificacién — » | laensefanza

v

metodologfa

v

evaluacion

mejora permanente de la
calidad de la ensefianza
(investigacién diddctica,
perfeccionamiento del
profesorado)

Fig 2. Esquema de sistema diddctico real con los tres momentos para la racionalidad.

La trivializacion del
ciclo de aprendizaje
constituye una
prdctica generalizada
en la labor docente.
;Por qué cree que
se produce?

;Cdémo se podria
superar la rutina del
docente para lograr
una prdctica
reflexionada?
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Si la planificacidn es
el pilar fundamental
sobre el cual gira la
actividad docente,
/qué aspectos
tomarfa en cuenta al
planificar?

Una
planificacion
con sentido

educativo debe

considerar como
condicién sine qua non la
comprension de las
tareas para ensefiar.

Primera tarea para ensenar

{Qué es la planificacion?

Es un proceso mental, diddctico y constante que educa y organiza situaciones
de aprendizaje que el maestro selecciona y desarrolla durante la clase. Algunos pe-
dagogos también consideran la planificacidn como un proceso estratégico, dindmi-
co, sistemdtico, flexible y participativo que explicita los deseos de todo educador de
hacer su tarea un quehacer organizado y cientifico, mediante el cual pueda anticipar
sucesos Yy prever resultados, incluyendo, por supuesto, la constante evaluacion del
mismo instrumento.

La planificacién, como un proceso mental, se visibiliza en la diagramacion o dise-
fio que se vuelca en el papel. Este proceso informa a los mismos docentes y a otros
sobre los alcances del plan o proyecto trazado.

La planificacién didédctica se relaciona con las politicas educativas nacionales y
jurisdiccionales, y con la contextualizacidn institucional. De este modo, el disefio y la
programacién de la préctica docente no son elementos aislados, aunque respetan,
al mismo tiempo, la autonomia profesional necesaria para el desarrollo de la activi-
dad docente.

Como proceso constante, permite entender a la par su intencidon de anticipar vy
prever,y la posibilidad y lugar para el error. Entonces, se puede repensar lo planificado y
reorganizar lo previsto, para que las falencias permitan la reconstruccidn activa de los
planes, considerando variables novedosas en una realidad compleja, sin que ello implique
ausencia de prevision o sumision a los imprevistos.

Como producto y herramienta para la toma de decisiones, la planificacion se
pone de manifiesto desde el inicio: a partir de los estudios indagatorios realizados en
un grupo concreto de nifios, en los que radica justamente la intencionalidad pedagd-
gica que se deberd poner de manifiesto en las actividades futuras.

Cuando se planifica, se asegura el uso efectivo del tiempo y se prioriza la tarea
pedagdgica por encima de actividades administrativas que interrumpen el proceso y
dispersan el trabajo escolar. Ademds, se pone especial énfasis en una serie de rutinas
pedagdgicas necesarias para desarrollar permanentemente aprendizajes que el do-
cente desea lograr y agilizar en sus educandos.

Consecuentemente, la planificacién no es solamente un acto que rellena reticu-
las, cuadros estructurales, taxonomias de metas de ensefianza y tablas del discurso de
la clase, pues explicita el deseo de todo educador de que su tarea sea organizada y
cientifica, para anticipar sucesos y prever resultados, incluyendo una constante evalua-
cion del proceso. Esto requiere de un maestro competente que valore, seleccione y
disefie actividades adecuadas para situaciones de aprendizaje concretas.

© Santillana
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{Cuales son los componentes de la planificacion curricular?

De acuerdo al curriculo de Educacién Basica del afio 1996 y la revisidon de 2009,
la planificacidn diddctica debe presentar los siguientes componentes:

* Los objetivos formativos que deben alcanzar los educandos.
* Los contenidos que deben aprender para alcanzar los objetivos propuestos.

* Las destrezas con criterio de desempefio que se espera que logren los edu-
candos a través de aprendizajes significativos y funcionales. Estas deben gene-
rar desarrollo holistico, en un marco del respeto a los derechos humanos y un
ambiente sustentable y democrdtico.

* Las actividades que deben permitir a los educandos aprender contenidos y
desarrollar habilidades, destrezas, actitudes y valores para poder alcanzar los
objetivos planeados.

* Las estrategias de aprendizaje seleccionadas por los educadores para que los
alumnos realicen actividades y asf alcancen los objetivos propuestos.

* Recursos para el aprendizaje.
* Evaluacién.

e Tiempo.

A. Objetivos

i{Qué son los objetivos?

Son enunciados claros y precisos de lo que se ha previsto que el educando
aprenda a corto, mediano o largo plazo.

Los objetivos representan las intenciones educativas de un plan de ensefianza.

En la planificacion de situaciones de aprendizaje, los objetivos comprenden las
experiencias que los educandos deben ganar en todas las oportunidades de aprendi-
zaje ofrecidas. Estos influyen en la seleccién de contenidos, estrategias metodoldgicas
y recursos, y en la evaluacién de los aprendizajes.

B. Contenidos

{Qué aspectos se toman en cuenta en la seleccién de contenidos?

En toda situacidn de aprendizaje, coexisten tres categorias de contenidos: con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales.

Contenidos conceptuales: Se asocian con el conocer; se refieren a hechos,
datos, teorfas, leyes, definiciones, hipdtesis e informacion correspondiente a un cam-
po disciplinar

Contenidos procedimentales: Diaz (1997) define a los contenidos procedi-
mentales como el conocimiento sobre la ejecucién de procesos, estrategias, técnicas,
habilidades, destrezas, métodos y otros. Es un saber practico.

Una rutina pedagd-
gica es necesaria
para desarrollar
permanentemente
aprendizajes
significativos.

Se considera que los
objetivos tienen
fuerza orientadora.
;Por qué se hace
esta afirmacién?

Hay tres
tipos de saberes
que, integrados,
contribuyen a la

formacion del
individuo.
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La destreza es una
capacidad que se
usa de manera
auténoma.

Contenidos actitudinales: Son experiencias subjetivas (cognitivas, afecti-
vas y conductuales) que involucran juicios evaluativos y que se aprenden en el
contexto social.

En términos actualizados, los contenidos constituyen los alcances del curriculo
que, atendiendo a los principios de coordinacién y correlacidn, equipan a los educan-
dos con los conocimientos que requieren para lograr los objetivos.

Uno de los problemas mds comunes del docente es la seleccidn, jerarquizacion,
estructuracion y secuenciacién de los contenidos. Sin embargo, existen criterios que
pueden guiar esta tarea:

» Compatibilidad con las realidades culturales

* Equilibrio entre profundidad y alcance del contenido

* Provisiones para alcanzar una amplia gama de objetivos

* Accesibilidad y adaptabilidad a las experiencias de los educandos

* Criterios légicos (como el de progresion: de lo simple a lo complejo)

* Criterio de utilidad (de acuerdo a los conocimientos previos de los educandos)
* Criterio deductivo e inductivo (del todo a sus partes y viceversa)

* Criterios psicoldgicos (caracteristicas de los educandos como intereses, nece-
sidades, experiencias, madurez, etc.)

Dada la complejidad de la secuenciacidn de contenidos, al docente o al equipo
docente, le conviene valorar los distintos criterios y sus relaciones, y seleccionar algu-
no para iniciar el andlisis y la reelaboracion de la secuencia. Luego puede introducir
progresivamente los demds criterios.

En resumen, la secuenciacidn de los contenidos en la actualidad es vista como el
hilo conductor de reflexion y cambio diddctico, que se utiliza para optimizar la ejecu-
cion de las habilidades y destrezas. Esto sucede cuando se aprende de manera inten-
cional y sistemadtica.

C. Destrezas

{Cual es la funcion de las destrezas?

Actualmente muchos pedagogos y psicélogos consideran a las destrezas y
habilidades como humanas, cuando se funden las operaciones y acciones en activi-
dades sencillas y Iégicas que ayudan al aprendizaje, pero obviamente sin cambiar la
esencia conceptual.

Las habilidades son estructuras psicoldgicas del pensamiento que permiten asi-
milar, conservar, utilizar y exponer conocimientos. Se desarrollan a través de la ejerci-
tacién de acciones mentales para, luego convertirse en modos de actuacién que so-
lucionan tareas tedricas y précticas.

El sistema de conocimientos y habilidades adquiere una dimensién diddctica en los
contenidos de la ensefianza-aprendizaje. Su asimilacion exige una direccidon pedagdgica.

© Santillana
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Las habilidades responden a las siguientes condiciones:
* Edad

* Caracteristicas personales

* Tipo de materia

* Clase de conocimiento (factico, abstracto o practico)
* Tipo de materiales disponibles

* Exigencias socioculturales y curriculares

Segun la Reforma Curricular (1996), la destreza «es un saber hacer, es una capa-
cidad que la persona puede aplicar o utilizar de manera auténoma, cuando la situacion
lo requiere». Las destrezas se potencian en la ensefianza formal y se perfeccionan a lo
largo de la vida.

D. Actividades

{Qué son las actividades, estrategias o experiencias de aprendizaje?

Las actividades constituyen la accion diddctica en sf, la reflexiéon y la puesta en
préctica de diferentes estrategias y dimensiones desarrolladas. En este dmbito, debe
sefalarse que la clave del aprendizaje no son las actividades que el docente gufa, sino
las actividades mentales que realizan los alumnos mientras reciben la ensefianza, o lo
que es lo mismo, los procesos y estrategias que aplican en el acto de aprender.

Las estrategias estan representadas por el conjunto de métodos, técnicas, pro-
cedimientos diddcticos y demds acciones pedagdgicas, organizadas de manera se-
cuencial y Iégica que llevan a cabo tanto docentes como alumnos, para garantizar el
logro de un aprendizaje efectivo. Es decir, cémo se produce el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Segln Avolio (1999), se debe considerar una serie de criterios que permitan
determinar la estrategia mds apropiada para cada situacion de aprendizaje. Entre ellos,
se destacan:

* Adecuacién de la técnica a los objetivos y a los distintos momentos del proce-
so de ensefianza, y de la técnica al tamafio del grupo.

* Mayor o menor disponibilidad de comunicacion.
* Posibilidad de que el alumno sea artifice de su propio aprendizaje.

A estos criterios se agregan otros, como las caracteristicas de los alumnos. La
base fundamental de estas pautas radica en los principios de la diddctica, ya que a
través de ellas, se establecen las relaciones conceptuales de interés para el docente.
Ademas, la diddctica proporciona las herramientas cognitivas y técnicas que le permi-
ten conducir; orientar y motivar, sobre bases sdlidas, el proceso de ensefianza. El pro-
fesor emplea para ello un conjunto de métodos, técnicas, procedimientos y recursos
en sus actividades para lograr aprendizajes significativos.

1Qué técnica grupal
utiliza para trabajar
la interaccidn en
grupos pequefios,
segun el objetivo
propuesto, el
contenido vy la edad
de los alumnos?
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Cuando ha tomado
la decisidn de
ensefiar para pensar,
/qué recursos
didécticos utiliza?

E. Recursos

{Cual es la funcion de los recursos para el aprendizaje?

Los recursos para el aprendizaje, también llamados recursos o materiales diddcti-
cos, son el conjunto de medios empleados por el docente durante la conduccidn del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Tienen como propdsito no solo contribuir a un
aprendizaje efectivo y, por consiguiente, al logro de los objetivos previstos, sino tam-
bién motiva a los alumnos a participar activamente y obtener experiencias enriquece-
doras vy significativas. Esto se produce siempre y cuando los recursos hayan sido ela-
borados, seleccionados y organizados adecuadamente.

Un factor relevante para el éxito es la creatividad del docente para seleccionan
elaborar y establecer la pertinencia de los materiales diddcticos y las habilidades y
destrezas que se quieren alcanzar. En relacidn a esto, es importante tomar en cuenta
los siguientes aspectos:

* Los objetivos dirigen la seleccidn de los medios. Esta secuencia no debe inver-
tirse bajo ningln pretexto.

* No existe un medio que pueda considerarse mejor para todas las situaciones
de aprendizaje. Su seleccidn depende de las caracteristicas de los usuarios y de
la estrategia que se va a emplear

* Los medios deben seleccionarse utilizando criterios objetivos y no apreciacio-
nes subjetivas.

F. Evaluacion

{Cual es papel de la evaluaciéon?

Desde una visién constructivista, la evaluacion no estd aislada del proceso de
ensefianza, por el contrario, estd intimamente relacionada. Su propdsito es medir si los
aprendizajes logrados por los alumnos se acercan a los objetivos previstos. Por esta
razdn, debe existir una estrecha relacién entre los objetivos y la forma de evaluarlos.

Por lo tanto, a través de la evaluacién, el docente consigue informacidn sobre los
logros del alumno a lo largo del proceso de aprendizaje. La Educacion Bdsica aplica la
autoevaluacion, la coevaluacion vy la heteroevaluacion. Ademds, privilegia la evaluacion
cualitativa, que implica observar tanto los resultados como los procesos ejecutados
por los alumnos.

G.Tiempo

{Por qué el tiempo es importante?

Es importante utilizar racionalmente el tiempo de acuerdo a las normas estable-
cidas para el desarrollo del curriculo bdsico nacional. Por lo tanto, la planificacion se
define segin el tiempo necesario para alcanzar los objetivos.

© Santillana
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Segunda tarea para ensenar

{Qué es la metodologia didactica?

Al analizar la segunda tarea para ensefar, desde las decisiones que sustentan los
métodos diddcticos, se comprende que los momentos de planificacion y evaluacién
no deben perder importancia ante la actividad metodoldgica; por el contrario, tienen
que adquirir significacion. Por medio de la metodologfa diddctica, es posible concretar
lo que la planificacidn propone vy lo que la evaluacién tiene que valorar,

La metodologia diddctica implica analizar todas las dimensiones y relaciones de una
opcion educativa, por tanto, la metodologfa v la diddctica se superponen. En este sentido,
se intenta considerar diferentes modelos de ensefianza-aprendizaje, sus elementos y
técnicas que llevan a la practica los supuestos tedricos que los fundamentan.

Consecuentemente, la metodologia diddctica comprende un sistema de accio-
nes o actividades planificadas y organizadas por el docente para posibilitar el aprendi-
zaje de los alumnos. En relacion al proceso de ensefianza-aprendizaje, el profesor
considera el empleo de métodos, técnicas y recursos, para que la teorfa sea aprendida
en el contexto en que va a ser aplicada.

El método, como categorfa del proceso diddctico, es el elemento que ordena,
manipula y conduce la actividad. En él cobran vida los contenidos para el cumplimien-
to de los objetivos. Al respecto, Gimeno Sacristan (1981) dice: «kmétodo son las accio-
nes concretas como sintesis de aspectos de otras dimensiones de los elementos de la
estructura diddctica».

Existen dos tipos de métodos Iégicos:
a. Inductivo
b.Deductivo

Existen algunos métodos diddcticos o de ensefianza-aprendizaje, entre los que
estdn:

a. Método critico

b.Método de solucidn de problemas
c.Método creativo

d.Método de investigacion

La dindmica de la ensefianza-aprendizaje se concentra en las técnicas utilizadas
por los alumnos y el docente durante las actividades. Las técnicas son procedimientos
que responden al método.

Existe una variedad de técnicas. Para su ejecucidn, es importante tomar en cuen-
ta algunas sugerencias:

* Las técnicas deben seleccionarse de acuerdo a los objetivos del proceso.
* Las técnicas pueden ser modificadas y enriquecidas con creatividad.
* Las técnicas tienen valor en el marco de una metodologfa adecuada.

* La técnica por la técnica no da resultado.

/Qué se requiere
para que la teorfa
sea aprendida en
contexto?

El método
es el componente
diddctico que, con
sentido légico y
unitario, estructu-
ra el aprendizaje y
la ensefianza,
desde la presenta-
cién y construc-
cién del conoci-
miento hasta la
evaluacion.
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Si la evaluacion
es una accién
multidireccional
;qué elementos
intervienen?

* La técnica depende del tipo de conocimientos que se ensefan y la edad del
alumno.

Entre las técnicas de la ensefianza-aprendizaje, estdn:
* Grupal

* Exposicién

* Desarrollo del pensamiento

* Elaboracion de tareas para solucion de problemas, etc.

Tercera tarea para ensenar

i{Qué es evaluar?

La evaluacion es la valoracién, apreciacion y andlisis de lo que acontece en el aula,
tanto en su interior como en su entorno. Es decir; involucra a todos los elementos cu-
rriculares con el fin de direccionar las decisiones para mejorar el proceso de la clase.

La evaluacién también es identificacién, verificacion de objetivos y reflexién so-
bre las causas y factores que orientan o reorientan un proceso, del cual se ha recopi-
lado una informacidn sistemdtica a la luz de unos principios o propdsitos previamente
definidos, para valorarla y modificar el proceso.

Es por esto que la evaluacion es considerada un proceso integral, holistico, sistemd-
tico, dindmico, cientifico, continuo, permanente, acumulativo, objetivo, flexible, ético, co-
operativo y esencialmente cualitativo, en el que participan todos los actores y elemen-
tos, para dar un juicio de valor sobre los objetivos deseados, con la finalidad de
realimentar los procesos de desempefio, desarrollo de aptitudes y rendimiento.

{Cuales son los momentos del proceso evaluativo?

Desde el enfoque sistémico, los momentos de la evaluacién son tres:

a. Planeacién o inicio

b.Ejecucion

c. Terminacion del proceso

a. Planeacion

Consiste en disefiar un plan de evaluacidn antes del curso y al inicio del mismo,
para analizar con los participantes el programa a seguir; negociar y tomar decisiones.

La elaboracién del plan de evaluacidn es un paso indispensable. Consta de obje-
tivos, caracteristicas de los participantes, programacién de contenidos, tiempos de
evaluacion de contenidos, destrezas, habilidades y actitudes. Todo esto es parte la
etapa diagndstica, que responde a los intereses y necesidades de los alumnos.

b. Ejecucion

Es la evaluacidn permanente de las experiencias de aprendizaje, para controlar la
interiorizacidn de conocimientos vy el desarrollo de destrezas y habilidades, y establecer
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correctivos en la dindmica de cada uno de los elementos del proceso de ensefanza-
aprendizaje (PEA).

Para la observacidn, el andlisis y valoracion de esta etapa, es necesario recurrir a
la autoevaluacidn y a la coevaluacion, que desarrollan la capacidad de percepcidn
subjetiva e intersubjetiva de lo que ocurre dentro y fuera del aula.

c. Terminacion del proceso

Comprende la evaluacion cuantitativa de los logros alcanzados en un perfodo
(trimestre, semestre, quinquemestre o aino); es decir, es el producto de evaluaciones
cualitativas realizadas durante el inicio y la ejecucidn del proceso, cuyos logros se tra-
ducen en el aprendizaje de conocimientos y habilidades. No solo son un esfuerzo in-
dividual, sino compartido, que sirve para la promocién del alumno.

{Cuales son los tipos de evaluacion?

La evaluacion responde a aspectos previamente establecidos, sin dejar de consi-
derar los métodos y técnicas empleadas. Por sus caracteristicas funcionales y formales,
se clasifica en:

a. Evaluacién diagnéstica: Denominada también de entrada o de prerrequisito,
sirve, en general, para determinar las condiciones iniciales tanto individuales
como grupales (qué conocimientos, destrezas y habilidades tienen los alum-
nos), asi como la disponibilidad de recursos. Se deben determinar los conoci-
mientos previos de los estudiantes a través de preguntas, ejercicios de razona-
miento (conversacidn heuristica), un simple sondeo o una pldtica.

b.Evaluacion formativa o de proceso: Esta disefiada para dar una retroali-
mentacion inmediata sobre los problemas de aprendizaje que surgen durante
el proceso. Por ejemplo, si se estd utilizando una metodologia de ensefianza
que causa un bajo rendimiento en los alumnos, se puede hacer una correccion
rdpida a través de la evaluacion formativa. Lo frecuente en nuestro medio es
entregar tareas no verificadas técnicamente o valoradas fuera de tiempo, con
lo cual, al final de los periodos, es demasiado tarde para enmendar los errores,
tanto de los alumnos como de los docentes.

Por lo tanto, es necesario tomar en cuenta el clima de ensefianza y planificacion
de los contenidos, para que la evaluacion sea frecuente y valore no solo conocimien-
tos sino también destrezas, habilidades y actitudes que respondan a los objetivos ins-
tructivos y educativos. El docente debe observar cuidadosamente un conjunto de
experiencias, ya que este tipo de evaluacidn hace énfasis en el proceso. Por ejemplo,
cuando un docente valora habilidades a través de un trabajo de investigacion, sea este
experimental, de campo o documental, y el alumno lo realiza inadecuadamente, se le
puede dar otra oportunidad a partir de un nuevo conjunto de experiencias para que
desarrolle un trabajo de calidad y alcance las destrezas propuestas.

Consecuentemente, el objeto de esta evaluacidn es lograr en los estudiantes las
destrezas de cada unidad, tema o clase, que constan en la planificacién (anual o del
periodo). Al igual que en la evaluacién diagndstica, los datos obtenidos son individua-
les y grupales.

La evalucion
diagndstica aporta a
la tarea de ensefiar.
;Sirve para valorar?
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;Por qué la

autoevaluacion
€s Un proceso
metacognitivo?

a. Evaluacioén sumativa: Llamada también sumarig, final, concluyente o de resul-
tados, se realiza al final del proceso v sirve para valorar los objetivos generales
alcanzados y el logro de destrezas.

La evaluacién sumativa puede adoptar varias formas congruentes con los obje-
tivos de la unidad, curso o mddulo. Los datos obtenidos pueden ser ponderados
(porcentaje). El conjunto de evaluaciones sumativas representa la suma de las activi-
dades de evaluacién; por lo tanto, son puntuaciones que sirven para asignar calificacio-
nes o para emitir juicios acerca de la calidad del desempefio del estudiante.

En consecuencia, el propdsito de la evaluacion sumativa es individual y promo-
ciona al estudiante de acuerdo a la escala de valoracidn propuesta por el sistema.

{Cuales son las formas de evaluacion?

Sila evaluacién de los aprendizajes es parte constitutiva del sistema de desarrollo
institucional, es necesario proponer alternativas que contribuyan al proceso para que el
desempefio y el disefio microcurricular faciliten la evaluacién. Todo esto dentro de un
enfoque sistémico para la solucién de problemas, a través de una autocorreccién cons-
tante en funcidn de los objetivos, los contenidos, las destrezas v la metodologfa.

a. Autoevaluacion: La autoevaluacién es un medio para conducir a los alum-
nos a reflexionar sobre su participacion en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, mediante una valoracion que exprese su desempefio frente al grupo.

Esto significa que la autoevaluacidn es una observacidn retrospectiva de sf
mismos, que sirve para juzgar sus actuaciones en momentos determinados, o
dentro de una escala de valor cualitativa que permite su autocorreccion.

a. Coevaluacion: La coevaluacion es una valoracién que se realiza entre com-
pafieros, con criterios previos acordados, sobre la actuacién de cada uno de
los participantes frente al grupo.

La coevaluacion puede considerarse una percepcién u observacion (alospec-
tiva) que hace otra persona sobre un sujeto, grupo o situacién (Ketele, 1984).
Al igual que la autoevaluacidn, su valoracidn es de cardcter cualitativo, por
tanto, contribuye al proceso formativo.

b.Heteroevaluacién o evaluacion directa: La heteroevaluacion es realiza-
da por el facilitador del aprendizaje. Consiste en planificar, aplicar, analizar, cali-
ficar y registrar los resultados de las actividades evaluativas. Significa que el
docente evalla cuantitativamente el rendimiento estudiantil. Ayuda a contras-
tar los resultados de la autoevaluacidn y coevaluacion dando una visién inte-
gral del rendimiento del alumno en el PEA. De esta manera, la certificacion y
la toma de decisiones se efectida con bases confiables.

{Qué son las técnicas y los instrumentos de evaluacion?

Son los medios utilizados para evaluar el aprendizaje. En la concepcidn sistémica,
las técnicas son procedimientos o actividades que sirven para la valoracién de cono-
cimientos, destrezas y habilidades; mientras que los instrumentos son los materiales
usados para captar la informacién de la técnica.
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Por tanto, la evaluacidn consiste en el conjunto de estrategias, técnicas, instru-
mentos y decisiones, que guardan relacién con las estrategias de ensefianza y los ob-
jetivos, que a su vez responden a los contenidos (entiéndase por contenidos: habilida-
des y conocimientos). (Fig. 3)

‘Técnicas

registros
listas de cotejo
escalas de valoracién

\

| observacidn

\ 4

encuestas cuestionarios

__»| entrevistas cuestionarios

\ 4

escritas: objetivas y ensayo
orales: base estructurada

y no estructurada
practicas: informes

—> pruebas

\ 4

portafolio, escala de actitu-
des, matrices de registro de
estructura Idgica,etc.

alternativas
organizadores gréficos

\ 4

instrumentos |«

Fig. 3 Especificidad entre técnicas e instrumentos.
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L.a mediacion
instrumental es la
herramienta que
modifica al entorno
materialmente.

Etapas del
itinerario

pedagdgico

* Contenidos

* Modalidades de
lenguaje

* Fases del acto
mental v funciones
cognitivas activadas

» Operaciones
cognitivas

* Nivel de complejidad

* Nivel de abstraccion

* Nivel de eficacia del
acto mental

Planificacion de situaciones de aprendizaje desde
las teorias

{C6mo planificar didacticamente situaciones de aprendizaje?

Un proceso de ensefianza y aprendizaje sistemdtico y ordenado no puede ex-
cluir el planeamiento diddctico segln las caracteristicas, necesidades e intereses de los
alumnos.

Principio didactico del aprendizaje mediado

Desde el punto de vista pedagdgico, Vygotsky y Leontiev han hecho aportacio-
nes enormemente significativas con aplicaciones directas al campo de la ensefianza.
Los conceptos de mediacién social, mediacién instrumental, zona de desarrollo préximo,
significado y sentido, han dado Idgica a las tareas para ensefiar.

a. Mediacion social (signos): Constituida por la cultura, actda como inter-
mediaria en nuestras acciones. Guarda estrecha relacion con la diddctica y las
aplicaciones curriculares.

Existen muchos sistemas de simbolos que nos permiten actuar sobre la reali-
dad: el lenguaje, los sistemas de medicion, la cronologfa, la aritmética, los siste-
mas de lectoescritura, etc.

El signo o simbolo no modifica materialmente el estimulo, sino que cambia
a la persona que lo utiliza; es decir, actia sobre la interaccion entre una perso-
nay su entorno.

b. Mediacion instrumental (herramientas): Cuando el alumno dispone
de esta de mediacidn, en cierto momento de su desarrollo, puede modificar,
en la actividad, sus esquemas de conocimiento, significados y sentidos, a través
de ella y de una ensefianza racionalmente planificada, para adquirir mds posi-
bilidades de actuacién autdnoma y uso independiente de tales esquemas en
situaciones y tareas nuevas, cada vez mds complejas.

En resumen, las herramientas estdn orientadas hacia los objetos fisicos (recursos
diddcticos), mientras que los signos permiten organizar el pensamiento.

Vygotsky confiere una importancia radical a las mediaciones social (signos) e
instrumental (herramientas), como los elementos culturales, el lenguaje, la escritura y
los materiales diddcticos. Estos sirven para ordenar y reposicionar externamente la
informacidn, la cual puede ser interiorizada a través de la transformacién de los pro-
cesos externos en internos, producto de la conexion genética, hereditaria y de las
relaciones entre seres humanos (Alvarez y Del Rio, 1993).

Zona de desarrollo préximo y significado: Puede definirse como la dife-
rencia entre el desarrollo actual «ya aprendido» y el desarrollo potencial; es decir; lo
que el alumno es capaz de llegar a adquirir con la mediacion, —ayuda de los adultos
de su entorno— (Fig. 4). Esto implica que el aprendizaje tira del carro del desarrollo
en el contexto de las mediaciones sociales concretas. Es decir;, el aprendizaje precede
al desarrollo.
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Mediacién instrumental Zona de desarrollo préximo
herramienta .

A nivel de
desarrollo
potencial

Z
D
P
\ \/
E - — R
mediador

A

mediacion social
signos

Fig. 4 Aprendizaje mediado.

Al respecto, Vygotsky afirma que en el aprendizaje se da un proceso de interna-
lizacion a partir de las interrelaciones sociales. Considera que este proceso es de au-
toconstruccion y reconstruccion psiquica: una serie de transformaciones progresivas
internas, originadas en actividades de orden externo, mediadas por signos y herra-
mientas socialmente construidas.

El desarrollo de este fendmeno de internalizacion se presenta en una primera
etapa cuando el alumno, a partir de su nacimiento, interactia con sus pares en un
medio familiar y escolar sociocultural especifico. Estas experiencias paulatinamente se
transforman en procesos mentales.

Esta concepcion es de suma importancia para que los docentes no se autoper
ciban como profesionales de la repeticion mondtona y rutinaria de conocimientos
sabidos, sino como intermediarios del crecimiento personal de sus alumnos y del
desarrollo de procesos superiores de pensamiento, porque al emplear consciente-
mente la mediacién social, se da relevancia no solo al contenido vy a los mediadores
instrumentales, sino también a los agentes sociales. Por lo tanto, es significativo que el
docente sepa ofrecer al alumno una mediacion social y una mediacion instrumental
para el horizonte de desarrollo y aprendizaje.

El principio didactico del aprendizaje significativo

Para Ausubel, Novak y Hanesian (1986), el aprendizaje significativo es un proce-
so a través del cual una nueva informacion se relaciona con un aspecto relevante de
la estructutra del conocimiento del alumno. Por tal motivo, la teorfa del aprendizaje
significativo de Ausubel pone énfasis en los organizadores previos y en otras condicio-
nes para el aprendizaje significativo. (Fig. 5)
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Aprendizaje significativo

crea

estructura conlleva asimilacion facilita las o
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cognitiva comprensiva
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relacion proceso actitud significacion
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Fig. 5 Elementos que intervienen en el aprendizaje significativo.

En la medida de lo posible, el docente debe encaminar a los alumnos a la conse-
cucion de conocimientos, destrezas y habilidades que tengan significados para ellos.
Las tareas de aprendizaje deben estar vinculadas a un mundo de experiencias y orien-
tadas a sus posibilidades vivenciales.

El aprendizaje significativo debe ser interpretado, por un lado, en funcién del
alumno vy, por otro, en funcién de las necesidades sociales. Ademds, implica una inte-
raccion entre la estructura cognitiva previa del alumno y el material o contenido del
aprendizaje. Esta interaccion supone una modificaciéon mutua.

En este proceso intervienen: los preconceptos o ideas existentes en la estructura
cognitiva del alumno y que sirven de «anclajes» para los nuevos conocimientos; la inte-
racciéon entre el material de aprendizaje y los preconceptos; y; la asimilacion entre los
significados viejos y los nuevos. De esta forma, el aprendizaje significativo aumenta la
capacidad de la estructura cognitiva para recibir informaciones nuevas y similares. Aun-
que los nuevos conocimientos se olviden, posteriormente, serd mds fcil el aprendizaje.

En conclusidn, la teorfa del aprendizaje significativo de Ausubel ofrece en este
sentido el marco apropiado para el desarrollo de la labor docente.
Principio didactico del aprendizaje psicogenético

La teoria genética del desarrollo intelectual de J. Piaget aporta varias ideas fun-
damentales para el aprendizaje. Entre ellas, merecen ser destacadas las siguientes:

* Las etapas evolutivas, que apoyan el principio de la capacidad de aprendizaje,
estdn relacionadas con el nivel de competencia cognitiva.
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* El conocimiento se obtiene de la interaccidon con el ambiente, de modo que la
accion del alumno sobre la realidad es la fuente del conocimiento en el proce-
so de aprendizaje.

* «El individuo, en su accidn con el ambiente, lo modifica, tanto el bebé que
juega con su sonajero como el alumno que realiza un trabajo académico.

* Las acciones internas como calcular, comparar, ordenar, clasificar, razonar, anali-
zar, etc,, asi como leer, escuchar musica o mirar un cuadro, son ejemplos de
actividades mentales constructivas.

* El error es considerado una manifestacion del desequilibrio, provocado por la
tension que conduce a la asimilacién y acomodacién.

Para Piaget, la asimilacion y la acomodacion son dos procesos permanentes
que se dan a lo largo de toda la vida e interactian mutuamente en un intento de
equilibrio, que puede llamarse proceso regulador, a un nivel mas alto, que gobierna la
relacién entre la asimilacién y la acomodacion.

Asimilacion Acomodacion

Modo en que un organismo se enfrenta | Modificacion de la organizacion actual
a un estimulo del entorno en términos | en respuesta a las demandas del medio.
de organizacién actual.

Mediante la asimilacion y la acomodacidn, se reestructura cognitivamente el apren-
dizaje a lo largo del desarrollo.

Para Piaget, el proceso de equilibrio entre asimilacion y acomodacién se establece
en tres niveles sucesivos y mds complejos.

* Equilibrio entre los esquemas de los alumnos vy los acontecimientos externos.
* Equilibrio entre los propios esquemas del alumno.

* Integracion jerdrquica de esquemas diferenciados.

Cuando entran en contradiccién los esquemas, se produce el conflicto cognitivo
porque se rompe el equilibrio. El organismo, al buscar permanentemente la estabili-
dad, rastrea respuestas, se plantea interrogantes, investiga, descubre, etc., hasta llegar al
conocimiento que produce un nuevo equilibrio cognitivo. (Fig. 6)

equilibrio

acomodacion || estabilidad 5| asimilacion
cognitiva

Fig. 6 Mecanismos para el aprendizaje.
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Una ensefianza
activa no es aquella
que se basa en las
acciones y
manipulaciones del
entorno, sino la
que es capaz de
despertar el
interés de los
alumnos, de
motivarlos y de
poner en marcha
la actividad que los
lleve a dar
significado al
aprendizaje.

En sintesis, para Piaget, el aprendizaje estd condicionado por el nivel de desarrollo
cognitivo del alumno; para Vygotsky, el aprendizaje es un motor del desarrollo cognitivo;
y, para Ausubel, el aprendizaje es significativo cuando se activan los saberes previos.

Esto exige al docente realizar una planificacién de situaciones de aprendizaje,
desde un marco tedrico constructivista, para generar un conflicto en el alumno,
entre su teorfa intuitiva y la explicacion cientifica; ampliar la zona de desarrollo
préximo mediante la mediacion social e instrumental; y utilizar la técnica de mapas
conceptuales para observar las relaciones que los alumnos realizan entre conceptos
y organizadores previos.

La ensehanza y el aprendizaje significativo

Como va se ha visto, para que un aprendizaje sea significativo es necesario que
se den ciertas condiciones y disposiciones en el aprendiz y también en la forma de
ensefiar, que incluyan la motivacion, la activacion de conocimientos previos y
la puesta en marcha de procesos de comprensién vy significaciéon o de estra-
tegias de aprendizaje.

Estas condiciones no son solo estados de dnimo o responsabilidades del alumno,
sino que dependen también de condiciones externas, como la manera en que se le
ensefia o las actividades vy tareas que se le proponen o se le obliga a realizar en con-
textos escolares.

Por lo tanto, para que se produzca un aprendizaje constructivo, compren-
sivo v significativo, el alumno ha de estar activo, comprobando hipdtesis o propo-
niendo alternativas. El verdadero aprendizaje es aquel que se da en un contexto similar
al cientffico, en el que a partir de ciertas ideas o teorfas, se descubren —mediante el
ejercicio sistemdtico vy Iégico del razonamiento— los principios, conceptos y teorfas.

Es decir, el logro de un aprendizaje comprensivo depende de la actividad del alum-
no, cuando este compara lo que sabe con la nueva informacion, realiza preguntas, con-
trasta opiniones, hace predicciones, etc. Esta actividad mental del estudiante puede
corresponder o no a una actividad fisica, mediante acciones manipulativas con los obje-
tos de estudio o con cualquier otro tipo de tarea, puesto que una ensefianza activa
no es aquella que se basa en las acciones y manipulaciones del entorno, sino la que es
capaz de despertar el interés de los alumnos, de motivarlos y de poner en marcha una
actividad que los lleve a dar significado al aprendizaje.

Al respecto, Piaget sostiene que el «aprendizaje en sentido estricto es aquel que
nos hace avanzar intelectualmente y que permite que cambien y se amplien nuestras
capacidades». Esto requiere que interactuemos, es decir, que tengamos experiencias
con los objetos de aprendizaje.

{€6mo los tipos de aprendizaje aportan a la enseiianza?

La psicologia del aprendizaje, que responde a una concepcidn cientffica, propone
que el aprendizaje «es un cambio relativamente permanente en el comportamien-
to o en el conocimiento como consecuencia de la practica», y la ensefianza, «una
actividad intencionalmente disefiada y orientada por el docente para promover el
aprendizaje de los alumnos dentro de un contexto institucional». Bajo estos paramen-
tos se analiza:
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I. Aprendizaje por recepcion

El aprendizaje por recepcion, denominado enseflianza expositiva, se ca-
racteriza porgue su contenido es presentado en forma completa y acabada, sin que el
alumno tenga que realizar ninglin descubrimiento independiente. Es decir, una ense-
flanza expositiva es aquella en la que el material que se va a aprender estd organizado
de tal manera que se muestra explicitamente la relacién de los conceptos entre si, de
los conceptos vy los procedimientos, de las teorias con otras teorfas y de estas con las
implicancias prdcticas. La presentacion de estos elementos puede ser mejor o peor y
mds o menos explicita para el alumno o el docente.

Dependiendo de los factores que intervienen en la ensefianza —como el tipo
de tarea, el material, el grado de elaboracidn y coherencia del material presentado, los
conocimientos previos del alumno, sus metas, las concepciones generales del docente
y de los alumnos sobre el aprendizaje de una materia en particular, el tipo de evalua-
cion, etc—, el educando incorpora el material de diferentes maneras:

* Aprende en forma repetitiva si el material estd constituido por datos no
muy conectados entre si; si no es demasiado extenso; si el alumno no tiene
mucho interés en él o no posee los preconceptos que le permitan conectar
esos datos con otros; o si se va a juzgar al estudiante por su capacidad de re-
peticién de ejemplos o meras definiciones.

* El aprendizaje es mas comprensivo si el alumno realiza un mayor esfuerzo
para incorporar los nuevos contenidos, si el material presentado es ordenado
y conectado; si se tienen en cuenta sus conocimientos previos, intereses y la
técnica de conversacidn heuristica; si se juzga su aprendizaje mediante tareas
de solucién de problemas o de generalizacién de lo aprendido; etc.

2. Aprendizaje por descubrimiento

El aprendizaje por descubrimiento puede ser autbnomo guiado. Se carac-
teriza porque el material no se presenta acabado, sino que el alumno debe descubrir
su forma final antes de incorporarlo a su acervo de conocimientos.

A diferencia de la ensefianza expositiva o aprendizaje por recepcidn, el aprendi-
zaje por descubrimiento requiere de una etapa previa en la que el alumno pueda
reorganizar el material para darle sentido. Ademds, en este caso, el alumno necesita
llevar a cabo un mayor nimero de actividades mentales y manipulativas para asimilar
el material.

No obstante, Ausubel afirma que esta organizacion no hace mds significativo el
aprendizaje por recepcion que el aprendizaje por descubrimiento, porque lo que
vuelve significativo o no a un aprendizaje es el modo en que el alumno incorpora el
significado a sus conocimientos preexistentes; es decir, la manera en que interpreta los
nuevos conocimientos y modifica los antiguos como consecuencia de esta incorpora-
cion. Ausubel agrega que las soluciones por ensayo y error de los rompecabezas son
formas de aprendizaje por descubrimiento que, aunque pueden ayudar a fomentar
rutinas y técnicas, no constituyen un aprendizaje comprensivo.

Sin embargo, la actividad cientifica puede clasificarse como aprendizaje signi-
ficativo porque exige establecer hipdtesis y, por tanto, reorganizar una informacion y
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compararla con los conocimientos preexistentes, indagar sobre ella y dar sentido a los
resultados. No obstante, para realizar una actividad similar a la de un cientifico en un
laboratorio, el alumno carece de las herramientas intelectuales —tanto de tipo decla-
rativo como procedimental— que le permitan llevar a cabo este tipo de tareas. Para
actuar de un modo cientifico, el alumno debe comenzar por hacerse preguntas, que a
su vez tienen que tomar la forma de hipdtesis (posibilidad de ser sometidas a pruebas,
de ser falseadas, etc.), experimentar esas hipdtesis e interpretar los resultados. Para
plantear un problema o una hipdtesis, es necesario que nos demos cuenta de que hay
discrepancias entre los pensamientos propios y los de otras personas o entre las ex-
pectativas propias y determinados resultados. Para realizar este planteamiento hay
que tener, ademas, el grado suficiente de conocimientos que indiquen cdmo formular
el problema.

El siguiente ejemplo reconoce las afirmaciones presentadas:

Un grupo de alumnos y su docente acudieron a un museo en el que pudieron
observar cémo un termdémetro gigante era introducido en una gran cubeta llena de
hielo. El comportamiento del termémetro no fue el que todos esperaban: asi, en
lugar de bajar la temperatura, esta subfa. La persona que presentaba el experimento
pidid a los asistentes dar las posibles explicaciones del fendmeno pero ninguno
pudo hacerlo, pues carecian de los conocimientos necesarios para ello. Las escasas
conclusiones a las que llegaron resultaron ser tan solo conjeturas aleatorias como,
«el hielo era de mentiray, «la construccion de un termdmetro permite hacer tru-
cos», etc., no verdaderos problemas o hipdtesis.

La explicacién mas factible para este experimento es que el termdmetro se
encontraba, antes de ser sumergido en la cubeta, a una temperatura inferior a la
del hielo.

Esto demuestra lo dificil que es hacer a un alumno actuar de un modo cientifico
por si mismo, si no se le ensefa previamente a pensar y actuar como tal en el contex-
to escolar. Por ello, no es extrafio que las experiencias educativas basadas en la ense-
fianza por descubrimiento auténomo sean escasas y que la mayor parte de este
tipo de experiencias se realice mediante lo que Ausubel, Novak y Hanesian (1975)
denominan descubrimiento guiado, a través del cual los docentes establecen las
hipdtesis y, de modo mds o menos explicito, los pasos que deben seguir los alumnos
para comprobarlas.

De acuerdo con las ideas de Ausubel, se concluye que lograr un aprendizaje
comprensivo en el aula no depende de que el tipo de ensefianza sea expositivo o
no, pues todos los métodos de ensefianza son validos si estdn elegidos, organizados
y estructurados en funcién de la tarea, los objetivos vy los estudiantes hacia los que
estdn dirigidos.

Por lo tanto, la exposiciéon o transmisidn de conocimientos es una herra-
mienta de comprensién mucho mads Util, en determinados contextos, que el apren-
dizaje por descubrimiento.
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{Para qué utilizar la ensefianza expositiva?

La ensefianza por exposicion suele ser mds adecuada para fomentar resultados
declarativos de aprendizaje que para adquirir procedimientos o actitudes, que, por
su parte, suelen ser asimilados por medio de la imitacién de modelos. Por lo tanto, se uti-
liza la exposicidn en la ensefianza de hechos, datos, conceptos, teorfas y principios.

La exposicion en la enseifanza de hechos y datos

El aprendizaje de hechos o datos requiere de un trabajo previo a las exposicio-
nes, menos importante y costoso que la transmision de conceptos y teorfas.

Aprender y memorizar la fecha del primer viaje de Coldn, la férmula del agua o
el resultado de 5 x 3, son aprendizajes repetitivos que no requieren procesos de sig-
nificacidn y que, por tanto, no son demasiado complicados.

La experiencia ha demostrado que las exposiciones de hechos y datos no siem-
pre proporcionan los mismos resultados de aprendizaje. Esto se debe a que la adqui-
sicién y la recuperacion de informacidn estdn influidas por la actividad del aprendiz y
por las caracteristicas y modo de presentar el material que ha de aprenderse. Los
aspectos que modifican la dificultad para aprender datos son:

* La cantidad de material que se tiene que memorizar. De ahi que cuanto ma-
yor sea el nimero de elementos distintos de una lista o el volumen de un pé-
rrafo, mas dificil es su almacenamiento vy recuerdo. No es lo mismo memorizar
el nombre de los afluentes del un rio o la férmula del binomio de Newton, que
tratar de imitar a los héroes de Fahrenheit 450 y convertir nuestra memoria en
el almacén literal de un libro que debe ser trascrito en el futuro.

* La organizacion con la que se presenta el material. Puede ser proporciona-
da por el tipo de exposicidn o por los conocimientos que tenga el aprendiz
sobre el tema.

Por eso, es mas facil recordar frases literales de un texto cuando se sabe de lo
que trata, que cuando no se conoce a qué hace referencia.

Asi, se aprende mucho mejor la lista de los musculos si se tiene cierta idea sobre
su funcidn y organizacidn, que si no se posee ninguna informacion. Es mds facil apren-
derla si la lista estd organizada siguiendo un orden anatémico.

En general, aunque el aprendizaje memoristico se utilice para la adquisicion de
datos no significativos, una organizacidn Idgica ayuda a retener, recuperar y recordar
fielmente la informacién almacenada. De la misma manera, entender el sentido de lo
que se aprende contribuye también a retenerlo y recuperarlo.

Del mismo modo, la comprensidn de un texto depende del grado de coherencia
de la lectura. El recuerdo y el tipo de errores que se cometen al recordar
estan ligados también a esta coherencia. Es decir, dependen de la estructura que
tenga el material que se debe aprender; de la cantidad de informacidn que se tenga que
recordar, de la organizacién o estructura, de la edad, de la capacidad de memoria, etc.

Por tanto, a la hora de disefiar escenarios de enseiianza expositivos que
tengan como objeto la adquisicidn, retencidn, recuperacién vy recuerdo de datos y
hechos poco significativos pero importantes para el curriculo del alumno (tabla de
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multiplicar, verbos irregulares ingleses, férmulas quimicas, nombres de vias ascendentes
y descendentes del sistema nervioso central, etc.), se debe tener en cuenta variables
como su edad, su experiencia de memorizacidn, el orden, Iégica coherencia de la
presentacion del material, ect.

El método mds importante que utilizan los alumnos para alcanzar este tipo de
aprendizaje es la repeticién sistematica del material. Al respecto, es necesario
recordar una serie de leyes relacionadas con la memoria:

» Cuantas mds veces se repita un acontecimiento o una lista de datos, aumentan
mads las posibilidades de recordarlos.

* Una vez que deja de repasarse un material poco significativo, este tiende a
olvidarse rdpidamente.

* La adquisicidn vy el recuerdo de informacién dependen también de la forma en
que se distribuye su repaso.

En resumen, cuando se expone algo que debe ser memorizado por los alumnos,
la eficacia de la ensefianza depende de la cantidad de material que haya que recordar,
de la organizacion ldgica del mismo, de las estrategias mnemotécnicas de los alumnos,
del nimero de repeticiones necesarias para el aprendizaje, de la distribucidon temporal
de la prdctica repetitiva y de la insercion de este tipo de prdctica en actividades mds
significativas que le den sentido.

2. Ensefianza de conceptos, teorias y principios

La exposicion eficaz de conceptos, teorfas o principios en la ensefianza parece
bastante mds dificil que la de datos y hechos.

Pese a que la mayor parte de docentes busca que sus exposiciones se compren-
dan, como por ejemplo, cuando explican que la Revolucidn francesa fue el motor de
la revolucidn quitefia, o que el vacio no es equivalente a un agujero, estas compara-
ciones no son suficientes para lograr aprendizajes comprensivos. Las caracteristicas
que hacen mas eficaz la ensefianza expositiva son:

* Las condiciones de los materiales y los alumnos.

* La comprension o construccion de significados mediante un disefio diddctico
del material, no solo en cuanto a su cantidad sino también a sus cualidades y
disposiciones.

* La organizacién conceptual interna de la exposicidn, enfocada a que los alum-
nos aprendan significativamente. Esta debe corresponder a la organizacién
externa y explicita que, a su vez, constituya el eje en torno al cual se constru-
yan los procesos de significacion.

Asf, las disciplinas académicas se disponen piramidalmente, de modo que en la
cima de esta organizacidn se sitlan conceptos amplios y abstractos a partir de los
cuales se derivan otros mds concretos (que se localizan en los niveles inferiores). Del
mismo modo que cada disciplina académica tiene su propia estructura conceptual y
proposicional, en la mente de las personas, los conocimientos se organizan también
piramidalmente.
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Pero,ademds de esta organizacién estructural del material, las exposiciones
deben tener otras condiciones que faciliten el aprendizaje significativo; entre estas
estdn el tipo de vocabulario y los términos utilizados durante la exposicion. Estos
no deben ser ni muy novedosos, ni excesivamente alejados de los usados por los
alumnos, porque si asf fuera, se afiadirfan importantes esfuerzos a la busqueda del
significado de los conceptos y teorfas que se trata de ensefiar

Se puede afirmar que el objetivo de ciertos aprendizajes escolares, como, por
ejemplo, la Matematica, es crear un lenguaje distinto del habla cotidiana, mds
exacto y precioso —aunque menos versdti— que permita interpretar de manera
diferente el mundo que nos rodea. El lenguaje cientifico permite interpretar, rein-
terpretar, traducir y, en definitiva, ampliar el horizonte representacional e intelectual de
los alumnos.

En resumen, cada ciencia tiene un lenguaje propio que contribuye a dar sentido
y significado a los conceptos v a las teorias, y facilita el tipo de organizacion estructural.
De la misma manera que los esquimales son capaces de distinguir entre varios tipos
de nieve porque utilizan un lenguaje preciso para su descripcidn, los endlogos recuer-
dan los aromas y sensaciones producidas por el vino debido a que tienen un lenguaje
al cual traducir sus sensaciones.

La apropiacidn de ese lenguaje es un objetivo de la ensefianza, no un medio para
adquirir significacidn, aunque mds adelante se convierta en una herramienta de inter-
pretacion del mundo y de representacién de conocimientos.

Por lo tanto, la estructura u organizacion del discurso vy el tipo de lenguaje
son dos de las condiciones del material que se expone y que influyen en el tipo de
proceso, que desemboca en el aprendizaje comprensivo.

Puesto que las condiciones del aprendizaje significativo son mucho mas exi-
gentes que las del aprendizaje repetitivo, es necesario insistir que las caracteristicas
del material estén de acuerdo con las particularidades de los alumnos, sus conoci-
mientos previos, tanto los escolares como los adquiridos en el medio familiar y so-
cial en el que conviven, y con la disposicion para el aprendizaje, ya que cualquier
ensefianza expositiva fracasard y se convertird en un nuevo material para memori-
zan, si el proceso de ensefianza no contribuye a crear una disposicidn y orientacién
favorables para el alumno.

En la ensefianza, la principal misién del docente es presentar los conocimientos
de tal manera que tengan una fuerte sujecién y permitan, a la vez, que el alumno
piense activamente sobre ellos y pueda introducirlos en sus estructuras cognitivas
para modificarlas paulatinamente.

En conclusidn, para que se produzca la conexidn entre los conocimientos pre-
vios de los alumnos y la nueva informacién, esta no puede estar demasiado alejada de
aquellos, ni entrar en conflicto con sus estructuras de conocimientos existentes. Lo
deseable es que la nueva informacién ayude a los alumnos a avanzar en su aprendiza-
je, lo cual se encuentra relacionado con lo que Vygotsky denomina zona de desa-
rrollo préximo, definida por lo que los estudiantes ya conocen (conocimientos
previos) y por lo que pueden aprender y modificar a partir de ellos.

Cada ciencia tiene
un lenguaje propio
que contribuye a
dar sentido y
significado a los
conceptos vy a las
teorfas, y facilita el
tipo de organiza-
cién estructural.

Cualquier ensefan-
za expositiva
fracasard y se
convertird en un
nuevo material
para memorizar si
el proceso de
ensefianza no
contribuye a crear
una disposicién y
orientacion
favorables para el
alumno.
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{Cuales son las fases de la ensefianza expositiva?

Para que el alumno asimile los nuevos conocimientos vy los integre en su estruc-
tura cognitiva, es necesario que el transmisor organice sus exposiciones en tres fases:

(Fig. 7)

Fases de una actividad expositiva

l

Introduccion: activacion de conocimientos previos.

l

Presentacion del contenido o exposicion propiamente
dicha: la organizacion conceptual ha de ser explicita y motivadora.

l

Establecimiento de conexiones entre las ideas previas y la organi-
zacion conceptual: comparacion, ejemplificacién, aplicacidn, etc.

Fig. 7 Pozo, J. O, «El aprendizaje vy la ensefianza de conceptos» en: Coll C., Pozo |. ., Sarabia
B.y Valls E., Los contenidos en la reforma: ensefianza y aprendizaje de conceptos, procedimien-
tos y actitudes, Madrid, Santillana /Aula, 1992.

Introduccion

El objetivo primero de esta fase es la creacion o puesta en marcha de esquemas
y expectativas que doten de sentido al material que se va a exponer. De ahi que lo
que debe programarse primero es una exposicion de los fines y objetivos que permi-
ta a los alumnos comprender la meta que se pretende alcanzar.

En segundo lugar, las actividades diddcticas han de encaminarse a activar los co-
nocimientos previos que sirvan a los alumnos a anclar los nuevos conocimientos y
comprenderlos. Un encabezamiento o un tftulo a una introduccidn puede servir para
estos efectos.

Hay casos en los que para comprender un texto no es suficiente un tftulo o enca-
bezamiento, sino que es necesario, ademds, realizar actividades u organizar explica-
ciones que activen las representaciones previas de los alumnos, para que
estos puedan dar sentido a las ideas, conceptos o teorfas que se van a ensefiar

Para Ausubel, la introduccién constituye un organizador previo de los materiales que
se van a exponer, cuyo objetivo fundamental es la constitucién de puentes cognitivos
entre los conocimientos previos de los alumnos vy los nuevos.

Segulin Ausubel, hay dos tipos de organizadores previos:

© Santillana
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Los organizadores expositivos proporcionan un modelo que admite la in-
corporacién de nuevas clases y subclases, y proporciona un anclaje para las ideas
nuevas.

Si se quiere, por ejemplo, que los alumnos aprendan a distinguir las caracteristi-
cas de los mamiferos o de los vertebrados, se empieza por diferenciar entre mamife-
ros, aves, reptiles y peces, para observar la manera en que los estudiantes analizan las
semejanzas Y las diferencias de estos animales.

Los organizadores comparativos estdn disefiados para comparar los con-
ceptos nuevos con los que ya existen en la estructura de conocimientos del alumno.
Es decir, se suelen utilizar para estudiar, analizar o comparar materiales o conceptos
relativamente conocidos por los aprendices o para evitar confusiones entre conoci-
mientos nuevos o antiguos.

Por ejemplo, para ensefiar a restar se parte de las diferencias entre la resta y la
suma, es decir, de las distinciones mds conceptuales de las propiedades de las opera-
ciones, para que el conocimiento nuevo se arraigue en el antiguo.

Sea de tipo expositivo o comparativo, un organizador previo eficaz debe reunir
las siguientes caracterfsticas:

* Que sus conceptos, términos y proposiciones sean familiares para los alumnos
y mds abstractos e incluyentes que el nuevo material (para que este pueda ser
incluido en ellos).

* Que se sefialen y analicen claramente las caracteristicas, definiciones y rasgos
esenciales de los conceptos, términos vy proposiciones del organizador previo,
para que no se queden como una idea vaga y poco especifica, y se aprecien
claramente las semejanzas, diferencias y «puntos de enganche» entre los orga-
nizadores previos y los nuevos elementos.

Presentacion y exposicion del contenido

Independientemente del formato que tenga la exposicién (lecturas, presentacio-
nes del profesor, de los alumnos, etc.), lo mds importante es que los materiales que se
presenten estén bien estructurados, es deci, que muestren una organizacién con-
ceptual clara y explicita que facilite la comprension a los alumnos.

El lenguaje, vocabulario y conceptos han de estar determinados por las ca-
pacidades y la organizacion de los conocimientos de los alumnos a los que vaya dirigida
la exposicidn, aungue ello implique, en ocasiones, un rigor conceptual inferior.

Para evitar la engorrosa situacion de no saber qué decir en una exposicion, una de
las primeras medidas es preparar grandes cantidades de contenidos conceptuales, orga-
nizados siguiendo la légica disciplinar y con argumentaciones sélidas de cardcter deduc-
tivo que lleven de una parte a otra de la exposicion. Una vez preparada esa ingente
cantidad de contenidos, se repite, corrige y vuelve a repetir hasta que no solo el guidn
sino la secuencia entera se almacene en la memoria.

Al contar lo que se sabe, se asume implicitamente que el alumno no aprende
sino aprehende los conocimientos expuestos, es decir, que estos son asimilados del
mismo modo en que son presentados. Al explicar lo conocido, seguramente también

Un organizador
previo no es un
simple enunciado,
sino una idea,
teorfa o concepto
mas general que el
material que se va
a exponer, para
encajar las nuevas
ideas y teorfas.
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Lenguaje, vocabula-
rio y conceptos
han de estar
determinados por
las capacidades y
organizacién de los
conocimientos de
los alumnos a los
que va dirigida la
exposicién, aunque
ello implique, en
ocasiones, un rigor
conceptual inferior:

de manera implicita se parte de que la comprensidn depende de |a habilidad, pre-
paracion y entrenamiento del docente para adentrarse en la mente de sus alumnos.
En el primer caso, hablamos y exponemos pensando en nosotros mismos; en el
segundo, hablamos y exponemos pensando en la audiencia, en nuestros alumnos.

Conexiones entre las ideas previas y la organizaciéon conceptual

Para que existan conexiones entre las ideas previas y la organizacién conceptual, es
necesario que se produzca una interaccion entre el material nuevo v la estructura cog-
noscitiva existente. Esta interaccion propicia la asimilacion de la nueva informacion. Al
respecto, Ausubel recalca que este proceso de intercambio modifica tanto el significado
de lo nuevo como el significado del concepto o proposicién al cual estd afianzado.

Por ejemplo, si se desea que el alumno aprenda el concepto de cambio de
estado, este debe poseer el de calor (energia en trdnsito) en su estructura cognos-
citiva previa. El nuevo concepto (cambio de estado) se asimila al elemento mads in-
clusivo (calor), pero si se considera que los cambios de estado se deben a una
transferencia de energfa, no solamente este concepto adquiere significado para el
alumno, sino que el de calor, que él ya posee, es modificado y se vuelve mds inclusi-
vo. Esto le permite por ejemplo entender conceptos como energia interna, capaci-
dad calorifica especifica, etc.

Consecuentemente, las conexiones que el alumno puede hacer dependen del
disefio del material, la activacion de los conocimientos previos y su actitud frente al
aprendizaje significativo. Es decir, debe estar predispuesto a relacionar el nuevo cono-
cimiento con lo que ya sabe; por eso es importante la manera de presentar los con-
tenidos y la organizacién conceptual clara y explicita. Esto incluye la posibilidad de
desarrollar capacidades cognitivas y psicomotrices para la comparacion, ejemplifica-
cidn, aplicacidn, experimentacion, etc.

Implica que para llegar al aprendizaje significativo deben intervenir a la vez tres
elementos: el alumno que aprende, el contenido que es objeto de aprendizaje y el
docente que promueve el aprendizaje del alumno; es decir, los elementos que consti-
tuyen el tridngulo interactivo.

3. La exposicion en la ensefianza de procedimientos
Se puede afirmar que un procedimiento se aprende mejor si:

* Los métodos de ensefianza presentan la relacion entre teoria y
practica en forma explicita.

Asi como aprender conceptos equivale a «aprender a decir», aprender procedi-
mientos es andlogo a «aprender a hacer»; de este modo, los procedimientos constituyen
la practica, mientras que los datos, conceptos o principios, la teoria.

Los métodos de aprendizaje y ensefianza de procedimientos se han concebido,
tradicionalmente, de manera ajena y separada del aprendizaje de conceptos, de ahf
que todavia hoy, cuando se clasifica a las personas por sus capacidades, se suele dife-
renciar entre los «listos» (los que saben hacer) y los «inteligentes» (los que saben
explicar lo que hacen). Sin embargo, los trabajos sobre expertos y novatos muestran
que, normalmente, los procedimientos caracteristicos de una determinada drea de
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conocimiento se adquieren y se hacen mds eficaces a medida que las personas cono-
cen y comprenden mejor los conceptos con los que trabajan.

Es decir, los procedimientos y los conceptos se aprenden conjuntamente, de
manera que unos dan sentido v significado a los otros.

* Se presenta y se reconoce su utilidad en diversos contextos.

La ensefianza de estrategias de aprendizaje o de procedimientos generales de
resolucion de problemas como, por ejemplo, comprender una interrogante, disefiar
y ejecutar un plan o analizar si se ha alcanzado o no una meta, en contextos distin-
tos de aquellos en los que se ensefian, suele fracasar porque el proceso no es el
mismo en todas las dreas disciplinares. Asf, no se hace el mismo tipo de preguntas
en una tarea de Quimica que en una de Matemdtica o de Historia, ya que tanto la
comprension como los planes dependen del nivel de conocimiento de la persona
en cada campo.

Por otro lado, es cierto que para ensefiar a alguien a montar en bicicleta es poco
dtil exponerle los principios del equilibrio o la gravedad. Es mds prdctico que una
persona actie como modelo y corregir progresivamente la actuacién del aprendiz. En
otros casos, hay quienes que aprenden a cocinar a través de libros de cocina o a pro-
gramar el lavarropas siguiendo las instrucciones del fabricante. Por lo tanto, existen
dos clases de procedimientos:

Los procedimientos técnicos que se ejecutan en forma similar en distintos
contextos y que pueden llegar a convertirse en automaticos;y los estratégicos cuya
eficacia depende, ademds de la habilidad técnica, de procesos de toma de decisiones.
Los procedimientos técnicos se aprenden fundamentalmente por repeticion, mientras
que los estratégicos implican una comprensidon mayor de la situacion.

Buena parte de los andlisis realizados al hablar de la ensefianza de datos y he-
chos es vdlida también para los procedimientos técnicos ya que, por ejemplo,
existen ciertas condiciones del material y de la forma de presentario que hacen mds
eficaz la repeticion de una destreza.

Tanto para ensefar hechos y conceptos como para ensefiar procedimientos, las
exposiciones deben tener coherencia. En el caso de los procedimientos, se debe co-
menzar con un analisis de los componentes que se van a ensefiar y explicando los
pasos que se pueden seguir y su orden de ensefianza.

Asl, por ejemplo, un andlisis racional de los componentes de una suma escrita es
pertinente para plantear, en primer lugar, la adicién mental entre ndmeros de un solo
digito vy, en segundo lugar, para exponer la operacion por escrito. Una vez automatiza-
da la suma simple, se avanza hasta llegar al aprendizaje de todas las posibilidades y la
automatizacion total de la tarea.

Aungue la presentacion ordenada de los materiales contribuye a dotar de
organizacidon a los procedimientos, ha de acompanarse de un discurso que haga
explicita dicha estructura a los alumnos porque, en ocasiones, las intenciones vy los
objetivos de los profesores no son transparentes, en el sentido de que los estudian-
tes pueden observar cierto orden y organizacion en la forma de presentacion pero
no estar conscientes de ello.
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No basta con que un docente «haga» una demostracion matemdtica en el piza-
rrdn, sitle determinados acontecimientos en un eje cronoldgico o mezcle determinadas
sustancias quimicas en una probeta, para que el alumno aprenda a hacer lo mismo.

Es necesario que el profesor destaque los pasos que sigue al realizar los proce-
dimientos de ensefianza, la manera de ejecutarlos y el orden establecido, porque,
aunque el objetivo prioritario sea que el alumno automatice unas destrezas concretas,
la presentacidn del material es mas eficaz si el alumno conoce lo que tiene que hacer
y las razones para seguir esa secuencia u organizacidn. De ahi que es conveniente
acompahar con una presentacion explicita aquellos ejemplos que sirven de modelo y
gufa del aprendizaje.

* La practica es repetitiva.

Del mismo modo que la practica acumulada y la prictica distribuida no
producen los mismos resultados en el aprendizaje de hechos y conceptos, los proce-
dimientos no se aprenden de la misma manera si el tiempo de aprendizaje no es
prolongado. Por lo tanto, si la practica se repite frecuentemente en varias sesio-
nes, en diferentes contextos y ligada a distintos conceptos, no solo disminuye el grado
de hastio del alumno, sino que ese procedimiento adquiere un cardcter mds general y
puede transferirse a nuevas situaciones y problemas.

La exposicién en la ensefianza de procedimientos debe, como en el caso de los
conceptos, estar ordenada y estructurada de tal manea que se muestre clara y expli-
citamente: los objetivos de los procedimientos, la relacidon que guardan con los con-
ceptos, los pasos mds Utiles y la forma de ordenarlos.

Aunque el objetivo principal de la ensefianza de procedimientos no suele ser
que los alumnos aprendan las razones por las que una serie de procesos se realiza de
determinada manera, sino que los sepan utilizar con competencia la eficacia incremen-
ta si comprenden por qué se utilizan determinados procedimientos y la Idgica subya-
cente a los mismos.

Por ejemplo, a un cocinero eficaz le basta con saber que las claras alcanzan mejor
el punto de nieve si se les aflade una pizca de sal, que la crema se hace mejor si el
recipiente estd frio y que la mayonesa no se corta cuando todos sus ingredientes es-
tdn a la misma temperatura. Pero si quiere crear nuevos platos, necesitard saber; ade-
mads, las razones por las que hay que seguir estos pasos.

De igual manera, los procedimientos adquiridos en un contexto o ligados a un
tipo determinado de resolucion de problemas son mucho mas faciles de transferir
cuando hay un conocimiento profundo de los mismos vy de las razones por las que se
utilizan, que cuando solo responden a una férmula o préctica sin sentido. Sin embargo,
esto no significa que no haya que repetir una técnica determinada hasta alcanzar el
pleno dominio de la misma.

A un cocinero creativo no le basta con conocer los misterios de las combina-
ciones quimicas y su transformacién en sensaciones visuales, olfativas y gustativas
para crear una crema chantilll inolvidable; también quiere dominar la mecanica ne-
cesaria para batir sin grumos y para evitar que el brazo se le canse. Este tipo de
conocimiento y su mecanizacion se producen por repeticion.
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En resumen, un procedimiento se aprende mejor si los métodos de ensefianza
presentan en forma explicita la relacion entre teorfa y prdctica y si ese procedimiento
estd conectado con los conceptos. Ademds, el aprendizaje es mas efectivo si el proce-
so se presenta en contextos diferentes y se muestra su utilidad en situaciones distintas.
Por Ultimo, el aprendizaje requiere practica repetitiva y, por tanto, que la secuenciacion
y organizacion de las actividades diarias recojan y asuman esta necesidad.

En conclusién, el grado de comprensién o significado no depende tanto de si
la ensefianza es expositiva 0 manipulada, sino del tipo de procesos que induce al apren-
diz. Los métodos expositivos son los que mds ayudan en la construccién de significados.
Mientras que los métodos por descubrimiento pueden ser eficaces en ciertas tareas,
especialmente cuando el conocimiento del estudiante sobre un tema es profundo, como

demuestra Ausubel en el siguiente esquema: (fig. 8)

Aprendizaje
significativo

clarificacion de
las relaciones
entre conceptos

ensefanza
audio-tutelar
bien disefada

investigacion
cientifica (musica
O arquitectura
nueva)

Aprendizaje por
repeticion
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conferencias o
presentaciones de
la mayor parte de
los libros de texto

trabajo escolar
en el escritorio

investigacion
rutinaria o

produccién
intelectual

tablas de
multiplicar

aplicacion de
férmulas para
resolver
problemas

soluciones de

rompecabezas

por ensayo Yy
error

\

Aprendizaje por
recepcion

Aprendizaje por
descubrimiento
guiado

Aprendizaje por
descubrimiento
auténomo

Fig. 8 Ausubel, D., Novak, |. y Hanesian, H., Educational psychology: a
cognitive view, Nueva York, Holt, Rinehart and Winston, 1978.
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Aprender en
forma significativa
exige del aprendiz
mucha mds
motivacion,
esfuerzo y conoci-
miento de
estrategias de
aprendizaje que
aprender de
manera repetitiva.

Ausubel considera que toda situacion de aprendizaje puede analizarse mediante
la relacién entre los componentes de los ejes vertical y horizontal de la representa-
cion anterior. Cada uno de estos ejes representa un continuo:

a.En el eje vertical se sitla lo que se denomina aprendizaje, es decir; la ma-
nera que tienen los alumnos de incorporar los nuevos conocimientos.

El continuo en este eje estd marcado por dos polos que coinciden con el
aprendizaje repetitivo y el aprendizaje significativo o comprensivo.
Entre estos dos polos hay infinitas posibilidades, segin el tipo de actividades
que realice el estudiante y en funcidn de si las exigencias de la tarea estdn mds
préximas a la memorizacion asociativa o requieren un mayor esfuerzo en pos
del significado.

b.En el eje horizontal se sitdan las actividades para promover el aprendizaje o
estilo de ensefanza. Dentro de este continuo, Ausubel sefiala tres hitos: el
aprendizaje por recepcion, el aprendizaje por descubrimiento guiado vy el
aprendizaje por descubrimiento auténomo.

La enseianza de estrategias de aprendizaje para la
comprension

Todo docente sabe que para que sus alumnos aprendan significativamente y los
conceptos y procedimientos nuevos adquieran sentido y se conviertan en conoci-
miento, no basta con que su exposicion sea clara y ordenada, tenga en cuenta las ideas
de los alumnos, etc., sino que también es necesaria la puesta en marcha deliberada y
consciente de una serie de estrategias y procesos por parte del aprendiz, que lo lleven
a relacionar la nueva informacidén con la antigua, a comparar, a analizar y a buscar nue-
vos datos y conocimientos para que ese proceso de aprendizaje llegue a ser eficaz,
comprensivo y adquiera sentido v significado.

Se puede decir que incluso la tarea repetitiva mds facil necesita una activacion y
una actividad voluntaria por parte del que aprende para tener éxito.

Sin embargo, parece que no siempre los alumnos ponen en marcha los proce-
dimientos mds acordes con el tipo de aprendizaje que se les propone. Ademas,
suelen expresar una actitud pasiva que puede deberse a diversos factores educati-
VoS, como, por ejemplo:

* La actual concepcién de escolaridad, ya que «se ensefian cosas que no
tienen nada que ver ni con la vida cotidiana ni con las necesidades profesio-
nales».

* El tipo de ensefianza debido a que «hoy,a los alumnos se les da todo hecho
y por eso no saben esforzarsey.

* Los factores internos de los estudiantes relacionados con: «los alumnos no
estdn motivados» o «no todos los alumnos tienen la capacidad o la inteligencia
suficiente para comprender todos los conocimientos.
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* Los factores de socializacién asociados con la creencia de que «los jéve-
nes de hoy en dfa no tienen respeto por las normas establecidas».

A partir de la actuacién de los alumnos, el aprendizaje se puede dar de dos ma-
neras: como producto y como proceso.

I. Aprendizaje como producto

Los estudiantes que se centran en la materia o disciplina perciben mds el apren-
dizaje como producto que como proceso, de ahf que estudian la meta del aprendiza-
je pero no cdmo llegar a ella. A pesar de sus experiencias como aprendices, no suelen
adquirir las capacidades metacognitivas suficientes para analizar su propia accion en
relacién al fin del aprendizaje.

Es decin, estos estudiantes suelen manifestar muy poco conocimiento sobre sus
habilidades y capacidades de aprendizaje y pensamiento, de ahi que, si no conocen lo
que tienen que hacer para aprender; ni son capaces de elegir el procedimiento que mds
les conviene en cada momento, dificilmente pueden ser estratégicos en su aprendizaje.

2. Aprendizaje como proceso

Puesto que las habilidades de aprendizaje pueden ser aprendidas, los estudiantes
que reciben instruccion sobre el desarrollo psicoldgico de adquisicion de conocimien-
to y que consideran el proceso ademds del producto, suelen tener un metaconoci-
miento mayor sobre su propio de aprendizaje.

No basta tener experiencia como aprendiz para ser consciente de cdmo se apren-
de y de los medios mds adecuados para hacerlo, sino que es necesario también que se
produzca una ensefianza explicita dirigida hacia la reflexién y una toma de decisiones
que tenga como objetivo el aprendizaje —y qué, por tanto, haya un disefio con tal fin.

Pero, jqué tipo de ensefianza promueve un aprendizaje sobre los procesos y
ayuda a conocer mejor las capacidades y limitaciones de uno vy a «aprender a apren-
der» utilizando de la mejor manera todos los recursos disponibles?

Al respecto, estos son algunas perspectivas sobre la forma de concebir las rela-
ciones entre ensefianza y aprendizaje:

* Ni las capacidades ni las estrategias de aprendizaje pueden
ensefiarse.

Desde esta alternativa se considera que, como mucho, la ensefianza puede con-
tribuir a que capacidades como relacionar o reflexionar —que dependen de factores
dificilmente modificables, como la inteligencia— se utilicen mejor en casos concretos.

De este modo, el objetivo fundamental de la escolarizacion es el aprendizaje de
conocimientos conceptuales o procedimientos concretos, ligados a determinadas
asignaturas y dirigidos a alumnos de capacidades medias; por tanto, si hay alumnos que
ni comprenden ni aprenden, la culpa no es del docente, sino que el alumno necesita
un tipo de ensefianza especial que lo ayude a entender. Esta necesidad de diversifica-
cion de la ensefianza requiere una mayor dedicacién de tiempo y atencidn, que el
docente no puede cumplir porque tiene que considerar al resto de la clase.

La capacidad para
aprender; es decir;
el saber «aprender
a aprender,
depende de
factores relaciona-
dos con el propio
aprendizaje y la
ensenanza.
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La ensefianza de
procedimientos y.
estrategias de
aprendizaje ha de
ser tan importante
como la de otros
conocimientos, al
tratarse, al igual
que los contenidos,
de herramientas
para entender,
intervenir y
aprender el
mundo.

Expresado con un dicho popular; esta posicion se resume diciendo que «lo que
natura no da, Salamanca no presta». Este tipo de postura refleja una concepcion rea-
lista o tradicional del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Actitudes como esta, sin ser tan extremas, suelen ser las predominantes en la
ensefianza media y la universidad, en las que el docente se limita a transmitir conteni-
dos mientras que las capacidades son ajenas a su desempefio.

* Tanto el pensamiento como las capacidades y los procesos de
aprendizaje pueden aprenderse y ensefiarse.

Desde este tipo de planteamientos, la inteligencia se considera modificable por
el tipo de actividad y los procedimientos que se ensefian, con lo que se puede, por
ejemplo, analizar las capacidades y habilidades mds frecuentes en la mayorfa de las si-
tuaciones de aprendizaje y disefiar programas y espacios que las desarrollen.

Si se estudiara, por ejemplo, el tipo de procedimientos que cientificos o expertos
ponen en marcha, se encontraria que sus pensamientos son muy similares a los denomina-
dos por Piaget formales u operaciones formales. Debido a que la mayor parte de los alum-
nos no suele manifestar este tipo de pensamientos, se considera necesario ensefiarlos.

Como se trata, desde este planteamiento, de ensefiar procesos generales, la
mejor manera de realizarlo es de forma general, para que los conocimientos adquiri-
dos puedan ser aplicados a todas aquellas situaciones y materias concretas que lo
requieran. Los encargados de impartir este tipo de ensefianza y de fomentar estos
aprendizajes son los psicélogos, psicopedagogos u orientadores de los centros, de
modo que los profesores puedan centrar su labor en sus asignaturas. Por tal motivo,
se requiere desarrollar en los alumnos las capacidades necesarias para comprender y
aprender: técnicas y hdbitos de estudio, estrategias de aprendizaje, etc. Esta posicidn
muestra una concepcion interpretativa del aprendizaje.

* Uno de los objetivos mas importantes de la ensefianza es la for-
macion de capacidades.

La dificultad de transferir los aprendizajes realizados en las horas de tutorfa o, en
las academias, en las clases de Matemadtica, Fisica o Historia, muestra que la capacidad
de aprender no es previa al aprendizaje y ni a la ensefianza, sino consecuencia de es-
tos dos procesos. Esta tercera alternativa surge como consecuencia del fracaso en la
ensefianza de procesos generales de pensamiento.

Los contenidos concretos son Utiles tanto para aprender conocimientos
como para formar capacidades, en la medida en que dotan al alumno de herra-
mientas para entender el mundo y para intervenir y aprender de él.

La dnica manera de saber cémo se aprende, de aplicar una técnica o de proponer
se una meta de aprendizaje, es analizarla, aplicarla o proponérsela en una situacién y un
contexto concretos dentro de un aula y en una asignatura determinada.

Es posible que Ia lista incluya habilidades que puedan aplicarse en muchos ambi-
tos y situaciones de ensefianza y aprendizaje como, por ejemplo, tomar apuntes, resu-
mir textos, anotar ideas principales, argumentar opiniones, comunicar informacion
verbalmente o por escrito, etc. pero el modo de aplicarlas a las distintas situaciones
debe variar considerablemente.
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De esta manera, es posible que los alumnos sean capaces de tomar apuntes
cuando el docente presenta un discurso bien ligado vy estructurado, pero que no lo
sean tanto ante situaciones menos estructuradas (como puedan ser, por ejemplo, una
discusion o debate) o més alejadas del formato habitual escolar (un video, una drama-
tizacion, la visita a un museo, una consulta en Internet, etc.).

lgsualmente, puede que sean competentes para resumir correctamente los con-
tenidos de un libro que trate sobre un tema que conocen, pero que no utilicen la
misma habilidad técnica cuando los conocimientos sean nuevos o diferentes a los
habituales. Consecuentemente, los procedimientos vy las capacidades, a pesar de ser
generales, estdn relacionados con los contenidos conceptuales.

La enseiianza de estrategias de aprendizaje

Existen distintas formas de entender o concebir las estrategias de aprendizaje:
una de ellas es pensar que forman parte del «conocimiento condicional», es decir, que
consisten en la aplicacion de técnicas o procedimientos de aprendizaje en funcion de
las metas, conocimientos previos, tipo de evaluacidn y condiciones de aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje pueden ser concebidas como secuencias de
acciones o técnicas realizadas de modo consciente y deliberado tras una
reflexion previa, con el objetivo de aprender algo concreto. El uso estratégico de los
conocimientos requiere de una reflexidn consciente o del metaconocimiento para la
realizacion de tres tareas fundamentales:

* Seleccionar y planificar los procedimientos mds eficaces en cada caso.
» Controlar su ejecucién o puesta en marcha.
* Evaluar su éxito o fracaso.

La reflexién o metaconocimiento de control diferencia las estrategias de apren-
dizaje de las técnicas o hdbitos de estudio.

Al igual que las estrategias, las técnicas son procedimientos dirigidos hacia un
fin, que estdn automatizados, pues apenas requieren control consciente para su
puesta en marcha.

Asi, por ejemplo, cuando se ensefia a un nifio a multiplicar, el objetivo es conver-
tir ese conocimiento en una destreza o rutina que apenas requiera esfuerzo o control
consciente, de manera que se «dispare» automdticamente siempre que la situacién lo
requiera. De ahf que las actividades mds adecuadas para aprender a multiplicar tengan
un cardcter repetitivo (aunque estas repeticiones deban insertarse en secuencias de
aprendizaje mds significativas).

La utilizacion de la multiplicacion en la resolucidn de problemas escolares o co-
tidianos supone el uso de una estrategia, porque implica, por ejemplo, elegir entre
multiplicar o sumar.

Para utilizar la multiplicacién o cualquier otra técnica (tomar apuntes, resumin,
buscar informacidn, etc.) de manera estratégica, hay que ser capaces de ejecutar
correctamente un conjunto de técnicas, lo cual permite elegir aquellas que me-
jor se adecuen.
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Esta distincion entre técnicas y estrategias es importante, ya que implica tanto un
andlisis diferente de la ensefianza y el aprendizaje en cada momento, como una forma
distinta de ensefiar y aprender.

Al analizar las dificultades de aprendizaje de los alumnos, se encuentran diferen-
cias en el tipo de control y conocimiento que ponen en prictica.

Imagine a un grupo de alumnos de 3¢ o 4° afio de Educacién Bdsica trabajando
sobre el tema de los piratas: el docente les pide que busquen informacidn sobre ddén-
de actuaban los bucaneros y las causas por las que elegfan determinados mares para
llevar a cabo sus fechorfas. Para lograr este objetivo, cuentan con libros y mapas, pero
es posible que no sepan exactamente lo que tienen que hacer (dificuttad declarativa)
aunque tengan los medios necesarios para ello y conozcan los objetivos que se pre-
tende alcanzar: Al no haber hecho nunca nada similar, la instruccion de «buscar infor-
maciony» puede parecerles vaga y general al carecer de instrucciones precisas y deta-
lladas que les indiquen lo que deben encontar exactamente o la razén por la que han
de realizar esta busqueda.

Lo mismo puede ocurrir cuando se pide a los alumnos que realicen una demos-
tracién matemdtica, acudan a un laboratorio para realizar un experimento o entrevis-
ten a los comerciantes del barrio para conocer el impacto producido por el aumento
de precios en la vida cotidiana.

Los alumnos que carecen de conocimientos sobre lo que tienen que hacer, no
pueden poner en marcha ninguna técnica ni ejercer ningdn control sobre lo que hacen.

Pero, en el caso de que las dificultades no se deban al desconocimiento de lo
que han de hacer; sino a que no saben cdmo hacerlo, el problema es técnico.

Saben que tienen que consultar libros y buscar en ellos, pero es posible que
nunca hayan utilizando un indice, que no sepan leer las coordenadas de un mapa, que
solo hayan visto planos de su ciudad o que el vocabulario y la extension de los libros
sean excesivos para su capacidad lectora.

También es posible que, aunque sepan lo que tienen que hacer y cdmo hacerlo,
carezcan del conocimiento estratégico necesario para ello, es decir no saber
cudndo y cdmo usar las técnicas.

En este caso, es posible que los estudiantes no sean capaces de plantear la bus-
queda en libros y mapas hasta que reciban una clara indicacién del docente.

Este ejemplo no solo muestra un andlisis de las dificultades, sino que también
indica que la ensefianza de estrategias se debe realizar siguiendo una serie
de etapas ordenadas que conduzcan al autocontrol. Para que los alumnos
logren este autocontrol de su aprendizaje, tienen que conocer previamente lo que
deben hacer y cémo hacerlo.

Aprender a ser estratégico implica dominar las rutinas, destrezas y
habitos que componen las estrategias. La diferencia fundamental entre una téc-
nica en el aprendizaje de conocimientos y una estrategia no estriba tanto en lo que se
hace, sino en cédmo se hace; es decir si se ha «disparado» por la situacidn o escogido de
manera reflexiva, si ha sido controlado desde «fuera» o desde dentro, etc.
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Tomar apuntes es un ejemplo de técnica rutinaria de recoleccién de informacion
utilizada por la mayorfa de los alumnos universitarios, que en sus pupitres delante de
los profesores y con gran velocidad y eficacia, traducen a un discurso escrito una ex-
posicién oral.

La utilizacién estratégica de tomar apuntes requiere, ademds de velocidad y efi-
cacia, seleccionar la informacién proporcionada por el discurso y reflexionar sobre el
significado, de modo que el alumno diferencie y relacione la nueva informacién con lo
que ya conocia.

Si los alumnos tienen enfoques superficiales del aprendizaje, tienden a recoger la
mayor cantidad de informacién posible de la manera mds exacta, al contrario de cuando
optan por comparar los nuevos conocimientos con los antiguos para decidir el mejor
modo de tomarlos. Por tanto, ser estratégico implica decidir y controlar.

Ademds de tener ciertas actitudes hacia el aprendizaje, la toma de decisiones
requiere conocer las propias capacidades y objetivos (metacognicién) vy el contenido
disciplinar (conceptual y procedimental) que se quiere aprender.

Ensefar estrategias de aprendizaje significa dotar al alumno de la
capacidad de elegir. De ahi que sea necesario que el docente ceda progresiva-
mente el control de los procesos de aprendizaje, de modo que los procedimientos
dirigidos y controlados por él pasen, paulatinamente, a estar dirigidos y controlados
por el alumno.

Generalmente, la ensefianza de procedimientos estratégicos sigue una secuencia
segun la cual se parte de la automatizacion de un proceso mediante la puesta en
practica de ejercicios mds o menos rutinarios, hasta alcanzar una utilizacién controlada
y deliberada de las técnicas en una amplia variedad de situaciones y problemas.

Segulin Pozo y Postigo (2000), en el paso del conocimiento técnico al uso estra-
tégico del mismo, pueden distinguirse cuatro fases de ensefianza-aprendizaje:

* Declarativa

* De automatizacién

* De transferencia del conocimiento
* De transferencia del control

Las dos primeras fases fomentan la automatizacién y las rutinas propias del
conocimiento técnico, mientras que las dos ultimas buscan el metaconocimiento y
el dominio que permiten la toma de decisiones en los procedimientos y su ejecu-
cion controlada.

La siguiente tabla (fig. 9) muestra las fases por las que pasa el entrenamiento
procedimental, desde que la técnica se convierte en estrategia.
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Entrenamiento Fase Consiste en

Proporcionar instrucciones detalla-
das de la secuencia de acciones que
debe realizarse.

Primera: Declarativa o
de instrucciones

s Facilitar la prdctica repetitiva nece-
. saria para que el alumno automati-
Segunda: Automatiza- para que .
., o ce la secuencia de acciones que
cion o consolidacién . . .
debe realizar, supervisando su eje-
cucién.
o Enfrentar al alumno a situaciones
Tercera: Generalizacién .
. nuevas y abiertas, de modo que se
o transferencia del . . .
e vea obligado a asumir cada vez mas
. conocimiento .
Estratégico decisiones.
Promover en el alumno la autono-
Cuarta: Transferencia mifa en la planificacién, supervision y
del control evaluacion de la aplicacion del pro-
cedimiento.

Fig. 9 Pozo y Postigo, Estrategias de aprendizaje. Procesos, contenidos
e interaccion, Barcelona, Doménech, 1994.

{En qué consiste la fase declaratoria de instrucciones?

Esta primera fase consiste en hacer que el alumno imite las instruc-
ciones o repita un modelo de acciéon determinado para que pueda apren-
der la técnica.

La exposicién de las instrucciones debe especificar tanto la secuencia de accio-
nes como los distintos pasos que han de darse.

Asi, el docente que quiere que sus alumnos encuentren informacion sobre los
piratas, debe indicar cdmo buscar libros y mapas, y cdmo elegir los mds adecuados,
mostrando, por ejemplo, el indice o los distintos tipos de ndices (segln su organiza-
cion alfabética, temdtica, etc.), la relacion entre el indice y las paginas de los libros, etc.
Es decir, debe ensefiar detalladamente cémo lograr una busqueda eficaz.

No basta con que un docente realice ante sus alumnos un determinado proce-
dimiento; también debe atraer su atencidn a las distintas actividades para que puedan
imitar o reproducir la secuencia de acciones.

El profesor, ademds de conocer los conocimientos previos y capacidades de sus
alumnos, ha de llevar a cabo un andlisis previo de la tarea, que le permita distinguir los
distintos componentes de una técnica.

Utilizar los libros para buscar informacion debe ser realmente dificil para un nifio
que no conozca el alfabeto o que no haya automatizado el orden de las letras.
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El error mds habitual que puede cometer un profesor al ensefiar este tipo de
procedimientos es la falta de instrucciones claras para los alumnos; asf, cuanto mds
lejos estén los conocimientos de los alumnos del objetivo que se pretende, mds ne-
cesario es descomponer la tarea en sus detalles mds pequefios vy explicarlos, de la
misma manera que cuanto mds complejo sea un procedimiento, mds necesario es
separarlo en componentes mds reducidos.

La combinacidn entre modelos de actuacion e instrucciones precisas puede ayu-
dar a los alumnos a saber lo que se espera de ellos.

{Cual es el objeto de la fase de automatizacion o consolidacion?

Si'la primera fase tiene como objeto dejar claro lo que debe hacerse, el fin de
esta segunda fase es que el alumno aprenda como hacer. Esto implica la auto-
matizacién de la técnica sirviéndose, fundamentalmente, de la prdctica repetitiva.

Al principio, las acciones de aprendizaje deben estar guiadas y controladas por el
profesor, que no ha de limitarse a proporcionar los materiales, sino que también ha
indicar los objetivos, supervisar y corregir los métodos de busqueda, etc.

La repeticion del proceso contribuye a que el alumno lo automatice vy se inde-
pendice de la accidon del docente, hasta que la técnica no tenga ningin tipo de dificul-
tad para él ni requiera control consciente. Pero, ademds, esta prdctica repetitiva tiene
el fin de recomponer en una sola secuencia los elementos que antes habfan sido en-
seflados por separado.

Cuando se aprende a trabajar;, por ejemplo, con una computadora, los recursos
se dirigen a mover los dedos, buscar la tecla o comando adecuado, no olvidar guardar
el documento, etc.

Una vez que se han automatizado y compilado estos procedimientos, es posible
realizar otro gran nimero de acciones al mismo tiempo: pensar en lo que se escribe
o en qué se va a hacer cuando se haya acabado, realizar simultdneamente varias tareas
o utilizar mds de un programa a la vez.

Debido a que es dificil explicitar un recurso automatico que requiere poca aten-
cion, la mayor dificultad con la que puede encontrarse un docente en esta fase es
poner de manifiesto conocimientos para él naturales, que forman parte de su manera
habitual de actuar y estén automatizados, porque esta explicitaciéon demanda, ademds
de ponerse en el lugar de los alumnos, reflexionar sobre los propios conoci-
mientos y la manera de actuar.

La principal labor del docente en esta fase es supervisar la ejecucion de los alum-
nos Y facilitar la prdctica suficiente para que los ejercicios se conviertan en rutinas
sobreaprendidas. En este sentido, no basta con explicar al alumno los procedimien-
tos y pedirle que los repita a solas o en casa, sino que se debe asegurar que esta
practica se produzca y que las rutinas se adquieran.

Tradicionalmente, la mayor parte de las tareas escolares se han dedicado —con
mayor o menor ajuste— a realizar acciones de automatizacidn y crear habitos.

Aunque la automatizacion o creacién de hdbitos es importante, porque permite
que las capacidades de los alumnos se centren en otros aspectos, su utilizacidn como

Tanto la condensa-
cién como la
automatizacién
permiten ahorrar
gran cantidad de
recursos cognitivos
y posibilitan la
utilizacién de otras
destrezas que
requieren mayor
esfuerzo y control.
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De manera
resumida,
podrfamos decir
que las técnicas se
entrenan mediante
ejercicios v las
estrategias,
mediante
problemas.

recurso en la ensefianza de procedimientos presenta problemas.

Si resulta aburrido repetir la tabla de multiplicar del siete, la lista de las nacionalida-
des indigenas o los afluentes del Amazonas por la izquierda, ocurre lo mismo con la
repeticion de cualquier técnica, por muy divertida que pueda parecer en un principio.

{Cual es el reto de la fase de generalizacién o transferencia
de conocimiento?

La insercién de la prdctica de automatizacién en secuencias menos repetitivas,
que la doten de significado y permitan introducir pequefias variaciones en los proce-
dimientos, es un método que ayuda no solo a que los alumnos estén mds motivados,
sino también a que los procedimientos técnicos estén disponibles en un mayor nime-
ro de situaciones y puedan utilizarse para componer estrategias.

Esta tercera fase del aprendizaje de estrategias pretende la generalizacion de
las técnicas aprendidas y su transferencia a distintas situaciones. La manera
mas eficaz de lograr esta generalizacidn es utilizando las destrezas aprendidas en contex-
tos distintos. Por eso, lo primero que se ha de hacer para que los alumnos generalicen
una técnica es crear escenarios diferentes, pero relativamente proximos al aprendido, en
los que puedan utilizarla. La descontextualizacién debe ser paulatina, incrementando la
diferencia entre los contextos v la dificuttad de la tarea.

i{Qué es la fase de transferencia del control?

De manera paulatina, ha de cederse el control de la tarea al propio alumno. Si, al
principio, el profesor sugiere técnicas, que aprendidas en clase de Matemdtica, pueden ser
utilizadas también en Historia o Fisica, a medida que se diversifican los contextos, debe
dejar al alumno que tome sus propias decisiones, controle su ejecucion y juzgue y evalle
la eficacia y el acierto de sus elecciones.

De lo que se trata en esta Ultima fase es de proponer tareas cada vez mas
abiertas y con mayor grado de indeterminacién para que los alumnos pue-
dan elegir y adaptar los procedimientos que previamente convirtieron en
rutinas o técnicas. Por tanto, en este tipo de tareas mas abiertas, los alumnos han de
asumir las decisiones de planificacién, supervisién y evaluacidn de los procedimientos.

La diferencia entre un ejercicio (técnica) y un problema (estrategia) reside en el
grado de indeterminacidn que siente la persona ante el tipo de procedimientos que debe
poner en marcha. Mientras que en los ejercicios mds cerrados se suele saber lo que hay
que hacer para resolver la tarea (aunque puede ocurrir que no se sepa cémo hacerlo), en
los més abiertos, la toma de decisiones sobre lo que se ha de realizar es continua.

En los ejercicios, el control de |a tarea estd situado fuera de la persona (en la
propia tarea o en el docente, que determina lo que se puede hacer), mientras que en
los problemas, el control estd en el aprendiz que resuelve esa actividad.

El principal error que puede cometerse en esta fase de ensefianza es no calcular
correctamente el grado de apertura de la tarea o de control que ha de dejar-
se en manos del alumno, ya que tanto el alejamiento del contexto como la cesidn del
control deben ser progresivos y ajustarse a la zona de desarrollo préximo del alumno
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(Vygotsky, 1978), de modo que la novedad de la tarea o la toma de decisiones no sea
tan excesiva que el alumno carezca de recursos para enfrentarse a ella, ni tampoco
tan escasa que se convierta en repeticién.

La secuencia de ensefianza descrita no ha de entenderse en forma rigida. A veces
no hay que esperar a que una técnica esté totalmente automatizada para comenzar a
utilizarla de manera estratégica. Los distintos pasos deben ser entendidos como una
pauta o criterio para la programacién y organizacion de actividades, no como una serie
de reglas fijas sin las cuales no se produce el aprendizaje.

Comprender para aprender: las estrategias
comprensivas

Existen muchos criterios para clasificar las estrategias de aprendizaje segin lo que
hagan espontdneamente los alumnos cuando estudian, en funcién de su concepcion de
aprendizaje. Algunos autores diferencian entre aprendizaje superficial y aprendizaje
profundo —segun tienda mds a la reproduccién o a la significacién—. Otros autores
se basan en los procedimientos de aprendizaje empleados para realizar clasificaciones;
mientras que unos terceros los analizan a partir de los objetivos o funciones que pue-
den cumplir las estrategias de aprendizaje.

La clasificacidn utilizada en la tabla siguiente se basa tanto en los tipos como en
los procesos de aprendizaje (Pozo, 1990). (Fig. 10)

. E i .
Tipo de strategia Finalidad u o -
N de B Técnica o habilidad
aprendizaje .. objetivo
aprendizaje
por asociacion repaso simple * repetir
repaso apoyo al repaso | * destacar

(seleccionar) * copiar

* palabras clave
simple (significado | ¢ imagen
externo) * rimas

* cédigos

elaboracion

por
reestructuracion

compleja  (signifi-
cado interno)

* formar analogfas
* leer textos

organizacion

clasificar * formar categorfas
* formar redes de con-
ceptos
. . * identificar estructuras
jerarquizar

* hacer mapas concep-
tuales

Fig. 10 Formas de aprender (Pozo, 1990).
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La ensefianza de
estrategias pasa
por dos fases: una
mas técnica y
asociativa, en la
que los procesos
mas adecuados
son repetitivos, y
otra mds estratégi-
ca, basada en el
significado, que
requiere procesos
de organizacion y
reestructuracion.

En esta clasificacién, se distinguen dos formas de aprender:

* Una mads superficial, basada en la asociacion, que genera resultados repetiti-
vos vy que puede ser utilizada en el aprendizaje de hechos y técnicas.

» Otra mds profunda, basada en la construccion de conocimientos, dirigida
hacia procesos mds significativos y cuyo resultado es el aprendizaje de concep-
tos, teorfas o estrategias.

Estas dos formas de aprender estdn claramente relacionadas con las concepcio-
nes sobre el aprendizaje significativo. Pero también pueden ser entendidas de otra
manera. Estos dos modos de comprender la adquisicidon de conocimientos pueden
responder a momentos distintos del aprendizaje o bien a diferentes secuencias evo-
lutivas v educativas.

{Cuales son las caracteristicas del aprendizaje de estrategias
asociativas?

Cuantas mds veces se repita un dato o accién, mas facilmente se lo recuerda o
reproduce en el futuro. Este conocimiento no suele ser fruto directo de la instruccion,
sino mds bien el resultado implicito de las experiencias de aprendizaje en contextos
formales e informales. De ahi que la ensefianza de las técnicas asociativas deba dirigir-
se, fundamentalmente, hacia un aumento de la eficacia de los procesos repetitivos
(control del tiempo, divisién de secuencias, etc.) y hacia la toma de decisiones sobre
cudndo ha de utilizarse, para que la técnica pueda convertirse en estrategia.

Aprendizaje de estrategias de organizacion
o reestructuracion

En general, resulta dificil que los alumnos de menor edad utilicen técnicas o es-
trategias dirigidas a la reestructuracion de conocimientos sin que haya una instruccién
previa; asf, es necesario que los profesores planifiquen deliberada y conscientemente
su ensefianza. Hay que tener en cuenta, ademads, que esta dificultad es mayor en el
caso de las estrategias de organizacién que en las de elaboracidn.

La diferencia entre técnicas o estrategias de elaboracién y de organizacion de-
pende del grado y tipo de significado o sentido que proporcionan:

* La elaboracion trata de dar significado a un material que, en principio, no lo
tiene. Por ejemplo: Cuando alguien «inventa» una historia para recordar una
lista de palabras sin relacidn entre si, pone en marcha una estrategia de elabora-
cién simple, al dar significado externo a un material para poder recordarlo en el
futuro.

Cuando se lee un texto y se reconoce sus ideas principales (aungue no se lo com-
prenda totalmente), se estd realizando elaboraciones mds profundas que en el
caso anterior; porque la accidn se basa en un significado interno del material.

* La reestructuracién permite dar un nuevo sentido o significado a conoci-
mientos preexistentes.
Cuando alguien separa conceptos que antes tenfa unidos o relaciona aspectos
que no habfa vinculado con anterioridad a partir de la lectura de un texto, lo
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que estd haciendo realmente es reestructurar y volver a organizar sus conoci-
mientos.

Las técnicas Utiles para esta elaboracién mds profunda y esta reestructuracion
no suelen aparecer de manera espontdnea. Los docentes tienen que planificar
deliberada y conscientemente su ensefianza.

Segun otra clasificacidn, la de Pozo y Postigo (1993), se distinguen cinco tipos de
estrategias:

* Adquisicién de informacién

* Interpretacidn de informacién
* Andlisis de informacion

* Comprensién de informacion
* Comunicacién de informacién

Esta clasificacion se basa en las fases por las que pasa el procesamiento de
la informacion mientras se aprende, y muestra, ademas, las distintas etapas del
aprendizaje comprensivo.

Un alumno que aprende significativamente debe saber buscar o seleccionar infor-
macion en distintos contextos, debe ser capaz de incorporar la nueva informacién e
interpretarla o traducirla a un cédigo o lenguaje que le permita trabajar con ella.

Asi, por ejemplo, unos datos se convierten en una tabla; un enunciado verbal, en
una funcién matemdtica; un articulo, en un esquema; etc.

Ademds, ha de ser capaz de analizar esa informacién, extrayendo aquellas con-
secuencias que no estén explicitas, para compararla y realizar inferencias y pequefias
investigaciones. Para poder convertir la informacién buscada, traducida y analizada, en
conocimiento, debe ser comprendida y comunicada (representada de nuevo en
lenguajes explicitos orales, escritos, graficos, multimedidticos, etc.) de modo que pueda
ser compartida, evaluada y comparada con los conocimientos previos.

Un andlisis de este tipo permite estudiar detalladamente los distintos procedi-
mientos presentes en el curriculo y, por tanto, programarlos y ensefiarlos ligados a
conceptos y procesos mds especificos.

Se puede ensefiar y aprender a adquirir informacién en Matemadtica, Ciencias o
Historia y, al mismo tiempo, trabajar procedimientos transversales que permitan rela-
cionar todas esas dreas del conocimiento.

a. Adquisicion de informacion

Los procedimientos de adquisicion de informacion se emplean para adquirir
nuevos conocimientos o afadir datos nuevos a los ya existentes. En esta
categorifa, se incluyen todos aquellos procedimientos Utiles para buscar, recoger o se-
leccionar la informacion que debe ser aprendida.

La siguiente tabla (Pozo y Postigo, 2000) se muestran diversos procedimientos
para la adquisicién de informacion. (fig. I'1)
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Procedimientos de adquisicion de informacion

. e directa
Observacion o .. .
¢ indirecta: técnicas e instrumentos
Fuente oral Fuente texto/ Fuente visual
L, * toma de apuntes grafico * toma de apuntes
Seleccién de
. L * resumen * subrayado * resumen
informacién
* toma de apuntes
* resumen

¢ bibliotecas, textos, documentos, etc.
* medio de comunicacion (radio, prensa, etc.)
¢ uso de diversas fuentes documentales

Busqueda y
recoleccion de
informacién

Repaso y
memorizacion
de la
informacién

ejercicios de repaso y repeticion

Fig. I'| Procedimientos de adquisicion de informacién (Pozo y Postego, 2000).

Como puede apreciarse en esta tabla, los procedimientos para adquirir infor-
macién son sencillos, razdn por la cual rara vez se dedica tiempo a su ensefianza. La
idea de que basta mostrar la informacién para que esta sea adquirida por el alumno
(idea que refleja una concepcidn directa o tradicional del aprendizaje), hace que no
suela dedicarse tiempo y esfuerzo a su ensefianza, con lo que estos procedimientos
se aprenden por lo comun en forma inductiva y rutinaria, y apenas se utilizan de
manera estratégica.

Observando a los alumnos universitarios, se ve que la mayoria de ellos toma
apuntes de manera mecdnica e independiente del tipo de discurso del profesor o de
los objetivos de la exposicién. Estos estudiantes tratan de tomar las anotaciones mas
fieles posibles de las palabras de sus docentes, sin introducir ningdn elemento nuevo
o reflexion, sin relacionarlas con ninglin conocimiento previo, etc.

Es posible que estos alumnos hayan aprendido a tomar apuntes de esta manera
porque nadie les ha ensefiado a tomarlos de otra. De ahi que, si se quiere que los
estudiantes utilicen sus apuntes para recoger y seleccionar informacién de modo
comprensivo, se debe ensefiarles deliberadamente las distintas técnicas
existentes para este fin, asif como su uso estratégico.

Uno de los problemas mds importantes actuales es seleccionar la gran canti-
dad de informacién que se dispone. La propia observacién —directa o por medio
de instrumentos— requiere ya una seleccion que dirija mds la atencién a unos u
otros acontecimientos. En este sentido, la clasificacidon de la informacién depende
de las técnicas que utilizamos para recogerla y de los conocimientos generales y/o
especificos que ayudan a decidir qué es importante y qué no. Al respecto, se afirma
que ensefar a aprender consiste en ensefiar c6mo y cuando seleccionar
informacion.
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Previamente a la seleccidn, es frecuente que los alumnos tengan que buscar vy
recoger informacién, como en el ejemplo de los piratas al que nos referfamos ante-
riormente. La sociedad de la informacién ha contribuido a complicar y diversificar las
fuentes a las que pueden acudir los alumnos.

La budsqueda y seleccién de ellas requiere técnicas concretas, como:
* Entrevistas

;Cudles son las costumbres gastrondmicas mds tipicas de tu pueblo?
* Analisis de la prensa

Reune toda la informacién que puedas sobre lo que ocurrié en las Torres
Gemelas el |'| de septiembre de 2001 y expresa tu opinidn sobre ello.

* Busqueda en libros, mapas y atlas
(En qué parte del mundo hay mds volcanes submarinos?
* Navegacion por Internet.

Actualmente, jen qué pais fallecen mds personas por contagio del virus
del SIDA?

Tras acudir a fuentes como estas y seleccionar la informacion, el alumno tiene
que utilizar alguin tipo de técnica que le permita registrarla, como la toma de notas, la
elaboracién de resimenes, el repaso o la memorizacion de la informacién.

A pesar de que las técnicas basadas en el repaso simple de la informacidn surgen
a edades muy tempranas y espontdneamente, otras, como las mnemotécnicas o las de
registro —que facilitan la organizacion y recuperacion de la informacidn, asi como la
distribucién de los recursos personales—, no son tan espontdneas, por lo que requie-
ren una ensefianza planificada.

b. Interpretacion de la informacion

La interpretacidn de la informacién (o traduccién a otros lenguajes vy sistemas)
permite conectar los nuevos conocimientos con los que ya se poseen.

Segun la clasificacidn de la tabla de Pozo (1990) que presentamos al comienzo
de este apartado, los procedimientos que permiten interpretar la informacién exigen
una elaboracién compleja que dé un nuevo sentido a esa informacién.

Asi, por ejemplo, en Matemdtica, se elaboran (traducen) problemas planteados
verbalmente a formatos numéricos; en Quimica, se transforman las observaciones sobre
cdmo se comportan los liquidos a distintas temperaturas a una serie de graficas; en los
trabajos sobre conocimiento del medio, se convierten las entrevistas grabadas en video
a lenguaje escrito; y, en sus interacciones, los adolescentes traducen los, a veces, indesci-
frables mensajes de los teléfonos celulares a cédigos mds comprensibles.

La siguiente tabla muestra algunos de los procedimientos mds importantes de
interpretacion de informacion. (fig. 12)
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Procedimientos de interpretaciéon de informacion

Decodificacién o Traduccién o l.intercddigo: verbal, gréfico,
traduccion de informacion | transformacién de la | verbal-numérico, etc
informacion 2. intracédigo

| recepcion/comprension de la aplicaciéon de un mode-

Aplicacién de modelos lo a una situacién real

para interpretar

situaciones 2. aplicacién de un modelo a una situacion real

3. gjecucion de la aplicacion de un modelo a una situa-
cion real

Uso de analogfas y | recepcidn/comprensién de analogfas y metédforas
metdforas para
interpretar la informacion

2. activacién/produccién de analogfas y metéforas

Fig. 12 Procedimiento de interpretacidn de informacién.

Reflexione.

Cuestiones de calculos

Para ilustrar los problemas a los que se hace referencia, trate de resolver mental-
mente (por favor no utilice lapiz ni papel) la siguiente tarea matemadtica: «Compro un
boligrafo por cuatro ddlares, lo vendo por cinco, lo vuelvo a comprar por seis v lo
vendo por siete. jHe ganado algo con esta transaccion comercial? Si es asf, jcudnto?.

Anote el resultado obtenido Y, sin utilizar ldpiz ni papel, resuelva este otro pro-
blema: «Compro un boligrafo por cuatro ddlares, lo vendo por cinco. Compro un
cuaderno por seis pesos Y lo vendo por siete. jHe ganado algo con esta transaccion
comercial? Si es asf, jcudnto?».

Anote de nuevo el resultado: ;Ha obtenido las dos veces la misma cantidad?

A continuacidn, resuelva los problemas con Idpiz v papel y compruebe si ob-
tiene el mismo resultado.

Fijese en que, a pesar de que desde el punto de vista matemadtico el problema
es el mismo en todos los casos, suelen obtenerse cantidades diferentes.

/A qué cree que se debe?

;Conoce otras situaciones en las que pueda darse el mismo tipo de problema?
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* La decodificacién o traduccion es uno de los métodos de elaboracién de
la informacidn que permite conectar los conocimientos previos con los nuevos.

Aunque esta traduccidn suele ser automdtica, en ocasiones es necesario ensefiar
procedimientos y técnicas de decodificacién, que requieren un conocimiento de los
dos lenguajes que entran en juego en la traduccién (especialmente, aquellos que exi-
gen un cambio de cddigo).

Seguramente recuerda alguno de los numerosos chistes sobre personas que no
conocen muy bien un determinado idioma y hacen traducciones directas o utilizan los
homadnimos en una lengua y en la otra; pues bien, los alumnos pueden encontrarse
con problemas similares.

En la actividad que acaba de realizar, se pone de manifiesto un claro problema
de «traduccion directa» en el que, a medida que escuchamos o leemos el enunciado,
vamos traduciendo (o representando en un cédigo numérico) las cantidades mencio-
nadas Yy realizando las operaciones indicadas.

Asf, «ganamos» un ddlar en la primera venta, lo «perdemos» en la segunda com-
pra y volvemos a «ganarlo» en la siguiente operacion, el resultado mds probable es
que nos quede lo mismo o, como mucho, ganemos un peso. Sin embargo, la manera
de presentar el segundo problema —en el que la presencia de dos productos diferen-
tes hace que sumemos ganancias y restemos inversiones— proporciona un beneficio
de dos pesos (igual que al utilizar ldpiz y papel).

Ensefar técnicas que dificulten la representacién o que ayuden a establecer pa-
sos intermedios entre el formato de presentacion de la informacién vy la traduccion,
evita muchos de estos problemas.

* La aplicacion de modelos para interpretar distintas situaciones ayuda a
conectar los conocimientos tedricos con otro tipo de conocimientos.

Se puede emplear el modelo corpuscular de la materia para explicar los cambios
producidos por el aumento de temperatura en un cuerpo; la distribucién de la curva
normal para explicar los resultados de un experimento; o el modelo constructivista
para entender por qué nuestros alumnos aprenden o no.

Normalmente, el uso de estos modelos es inducido por el profesor, porque rara
vez los alumnos los utilizan espontaneamente (no basta con comprender el modelo
para saber aplicarlo a situaciones distintas).

* También las analogias y metaforas son Utiles para conectar diferentes as-
pectos del conocimiento.

Estos procedimientos constituyen verdaderos mapas o planos personales que
muestran, entre otras cosas, la relatividad del propio conocimiento.

Muchas personas han aprendido la composicidon y organizacion de la célula me-
diante una analogfa con el funcionamiento del Sistema Solar. De igual modo, muchos
profesores de Quimica recurren a metdforas y analogias macroscdpicas para explicar
fenémenos microscdpicos.

Cambiar de un
cddigo a otro
requiere ir mds alld
de una traduccion
directa y modifican,
no solo los signos,
sino también la
forma de ordenar
y operar la
informacion.

Pese a que los
modelos se
aprenden y
comprenden en
situaciones y
contextos —esco-
lares o no escola-
res— muy
concretos, su
transferencia a
otros es sumamen-
te dificil porque,
ademds de
comprender un
modelo determi-
nado, es necesario
recuperarlo en las
situaciones que lo
requieran.
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La Unica manera
de que estos
modelos puedan
generalizarse y
transferirse a otras
situaciones, es a
través de su
ensefanza y
aplicacién progresi-
va y de su puesta
en marcha
deliberada,
planificada y
controlada por el
profesor en
distintos contextos.

Sin embargo, las metdforas y las analogfas no suelen ser muy habituales en los libros
de texto, salvo en el caso de disciplinas como Lengua vy Literatura, en las que son objeto
de estudio. Fuera de estas dreas se suelen utilizar analogfas y metdforas ya conocidas,
empaquetadas y listas para ser empleadas, mds que para requerir a los alumnos y pro-
fesores que las construyan, quiza debido a que su construccién implica conocimientos
profundos de los dos campos equiparados y de los limites de la comparacion.

El sentido metaférico y relativista de estos procedimientos puede ser otra de las
causas de su escasa utilizacion.

c. Procedimientos o estrategias de analisis de informacion

Los procedimientos de andlisis son aquellos que permiten realizar inferencias a
partir de informacién previamente elaborada.

Estos procedimientos estdn constituidos por técnicas y destrezas de razona-
miento encaminadas a extraer nueva informacién; de ahi que se consideren herra-
mientas adecuadas para adquirir nuevos conocimientos, dar significado a los nuevos
datos y transformar o modificar el sentido de los anteriores.

Dentro de la ensefianza de estrategias de aprendizaje o de los métodos encami-
nados a aprender a aprender, estos procedimientos son los mds cercanos a lo que se
conoce como aprender a pensar.

Resultados del aprendizaje como «formular y comprobar conjeturas sobre el
comportamiento de fendmenos aleatorios sencillos», «hacer una pequefia investigacion
sobre un hecho histdrico atendiendo a diversas fuentes documentales de cardcter di-
recto o indirecto» o «determinar la relacion entre el tipo de agricultura y las condiciones
medioambientales en un mapa geografico» utilizados en la primera actividad de esta
unidad, son ejemplos de actividades que requieren andlisis y razonamiento.

La siguiente tabla muestra algunos de los procedimientos mds importantes de
andlisis de informacion. (fig. |3)

Procedimientos de analisis de informacion

Andlisis y
comparacion de
informacion

andlisis de los casos y ejemplificaciones de un modelo
establecimiento de relaciones entre modelo e informacién

inferencias predictivas

Realizacion de . .
inferencias causales

inferencias . . .

* inferencias deductivas

* planificacion

* disefio

* formulacién de hipdtesis
Investigacidn * inferencias deductivas

ejecucién
contrastacién de hipdtesis
evaluacién de resultados

Fig. | 3 Procedimientos de andlisis de informacion (Pozo y Postigo, 2000).
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En esta tabla se encuentran los procedimientos de andlisis diferenciados en tres
grandes grupos:

* Analisis y comparacion de modelos y datos

Cuando se interpretan modelos, de lo que se trata fundamentalmente es de
explicar una situacién, con lo que el interés se centra mds en la situacion que en el
modelo. Sin embargo, cuando se analizan y comparan modelos, se piensa en sus ca-
racteristicas y adecuacién para interpretar ciertas situaciones. El interés se centra mds
en el modelo que en la situacién.

«;Cémo es posible que los témpanos de hielo o icebergs floten sobre el agua si
la materia en estado sélido es mds densa que en estado liquido?».

Si una profesora hace esta pregunta a sus alumnos, los induce a que piensen
sobre el modelo, no sobre la forma en que se aplica, porque un razonamiento de
este tipo lleva a analizar la consistencia de los modelos propios, sus excepciones v
reglas. Por lo tanto, la ensefianza de este tipo de procedimiento ha de orientarse en
esta direccion.

* Inferencias predictivas, causales o deductivas que pueden realizar-
se para extraer las consecuencias de una informacién

Ejemplo de tarea predictiva: Determina, a partir de los datos proporcionados en
el mapa, cudl es el clima de la regidn coloreada de rojo.

Ejemplo de tarea causal: j;Por qué se desplomaron las Torres Gemelas?

Ejemplo de tarea deductiva: ;Cudles son las caracteristicas fisicas de una tilapia,
sabiendo que es un tipo de pez!

Mientras que las tareas predictivas y causales suelen compartir con las cotidianas
su cardcter abierto y probabilistico, las inferencias deductivas se destacan por ser mds
cerradas y menos cotidianas. No obstante, en ambos casos, la ensefianza de estos
métodos ha de tener en cuenta las diferencias entre el razonamiento cotidiano —en
el que los juicios se basan en factores de representatividad y de facilidad de acceso a
los datos— vy el razonamiento académico o cientifico —basado, fundamentalmente,
en leyes de probabilidad y [6gica—.

* Métodos de investigacion

La investigacion —basada, al igual que el razonamiento académico, en leyes de
probabilidad y Iégica— resume todos los procedimientos y estrategias de aprendizaje
analizados hasta este momento, ya que exige observacion, obtencién de informacién,
elaboracién, andlisis, contrastacion, comprensién y comunicacién de resuftados.

Normalmente, no es necesario poner en marcha todos estos procedimientos
en el contexto escolar, porque la actividad de los alumnos suele parecerse mids a la
resolucion de problemas que a los procesos realizados por un investigador en su
laboratorio.

Al plantear la ensefianza de los métodos de investigacion, conviene procurar que
las tareas propuestas tengan un significado para el alumno v se sitlen en su zona de
desarrollo préximo, tanto en lo referente a los conceptos y teorfas implicadas como
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La aplicacion
sistemdtica y
estratégica de
procedimientos
dedicados a buscar
significado puede
facilitar la com-
prension de la
informacién, ya que
tiene como
objetivo funda-
mental hacer
explicitas las
relaciones entre
los elementos que
componen un
material.

al conjunto de actividades y procedimientos que deben ponerse en marcha.
* Procedimientos para comprender y organizar informacion

La comprensién vy la organizacion de la informacién dependen de los conoci-
mientos conceptuales que tenga cada persona, aunque los métodos de ensefianza
puedan ayudar o entorpecer esa comprension.

Durante los Uftimos afios, se ha centrado gran parte del trabajo sobre estrategias de
aprendizaje en estos procedimientos de comprensidn v organizacién de informacion.

La siguiente tabla muestra algunos de los procedimientos mds importantes de
comprension y organizacién de la informacién. (fig. 14)

Comprension y organizacion conceptual de la informacion

* diferenciacién de los tipos de discurso

* identificacion de las estructuras del texto

* diferenciacién de ideas principales y secun-
darias

* comprension del significado

* integracion de informacidn de diversos
textos o fuentes

Comprension del discurso
(escrito/oral)

* relacién de diversos factores causales en la
explicacion de la informacion

integracion de la informacién de distintos
factores causales para la explicacién de un
fendmeno

diferenciacion entre diversos niveles de
andlisis

andlisis y contrastacion de diversas explica-
ciones de un mismo fenémeno

Establecimiento de relaciones
conceptuales

clasificacion

establecimiento de relaciones jerdrquicas
utilizacion de mapas conceptuales, redes
semdnticas, etc.

Organizacién conceptual

Fig. 14 Comprension y organizacion conceptual de la informacion.

También en este caso se distinguen tres tipos de procedimientos de organiza-
cién y comprension de la informacién:

* Los procedimientos encaminados hacia la comprension del discurso
tratan de ayudar al lector u oyente a convertirse en un sujeto activo que proce-
se la informacion y realice inferencias implicitas y explicitas sobre la misma.

La comprensién del significado y las relaciones entre los textos conducen a una
reestructuracion de la informacion y a un cambio en la organizacién de los conoci-
mientos, que se hacen también patentes en los procedimientos dirigidos a establecer
enlaces y organizaciones conceptuales.
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* Los procedimientos para establecer relaciones conceptuales deben
dirigirse a hacer mds explicitas las relaciones entre la nueva informacion y los
conocimientos previos, por medio de la comparacién de diversos modelos
para explicar datos.

Si se pide a los alumnos que comparen distintas concepciones sobre el origen
del Universo o que expliquen con sus propias palabras cualquier tipo de fenédmeno
social o natural, se estd haciendo que expliciten las semejanzas y diferencias entre
distintos modelos cientificos o entre modelos de la vida cotidiana y escolar.

Sin embargo, estas relaciones conceptuales se hacen mads explicitas si,ademds de
comparar estos modelos, se les pide que representen jerdrquicamente los distintos
conceptos (con el fin de que obtengan una mayor organizacion conceptual).

* Los métodos de organizacion conceptual ponen de manifiesto la estre-
cha relacidn existente entre conocimientos y procedimientos. Un ejemplo en
el que esta relacidn se hace especialmente patente es la utilizacidn de mapas
conceptuales, ya que su técnica de construccidn esta claramente definida y
delimitada. Es una representacién jerdrquica en la que los conceptos se repre-
sentan enmarcados en una linea cerrada; la relacion entre conceptos se hace
explicita mediante lineas de unién que deben ir acompafiadas de un texto; etc.
No obstante, si la persona carece de los conocimientos conceptuales necesa-
rios para establecer relaciones, esta técnica no tiene ninguna utilidad.

Por otro lado, la forma mds simple de organizacion conceptual es la clasificacion:

Ejemplo de tarea de clasificacion: Clasifique los siguientes resultados del apren-
dizaje en funcidn del tipo de aprendizaje al que correspondan: hechos, conceptos,
técnicas o estrategias.

d. Procedimientos para comunicar la informacion (estrategias de co-
municacion)

Los mapas conceptuales, ademds de servir para organizar y reestructurar la in-
formacion, constituyen una forma mds de presentar y comunicar a los demds la orga-
nizacion de esta.

Cualquier manera de evaluacién del conocimiento requiere de procedimientos
de comunicacién de informacién. De ahf la importancia de hacer explicita su ensefian-
za. Muchas veces no se presta a estos procedimientos la atencién que merecen por-
que se cree que es suficiente saber algo para ser capaz de comunicarlo en forma
coherente y correcta; sin embargo, esto no es asf.

La siguiente tabla muestra una clasificacién de algunas de las técnicas y destrezas
de comunicacidn que parecen Utiles para ensefiar a los alumnos. (fig. 15)

Del mismo modo
que no es suficien-
te saber una
asignatura para
poder ensefiarla,
tampoco a los
alumnos les basta
con tener conoci-
mientos para
exponerlos al
profesor de
manera verbal,
escrita o grafica.
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Realizar esta
funcion
explicitamente
permite corregir a
los alumnos y
proporcionarles los
elementos para
que desarrollen el
metaconocimiento
y el control de su
propia actividad.

Comunicacion de la informacion

* planificacion y elaboracién de guiones

» diferenciacién entre tipos de exposicion
andlisis de la adecuacion de la exposicion
exposicion (uso de técnicas y recursos
eXpresivos)

respuestas a preguntas

justificacion y defensa de la propia opinién

Expresion oral

planificacion y elaboracion de guiones

* uso de técnicas de expresion: resimenes,
esquemas e informes

diferenciacion entre los diversos tipos de
expresion escrita

andlisis de la adecuacion del texto escrito
exposicion y defensa de la propia opinidn

Expresidn escrita

uso de recursos Yy técnicas de expresion
grafica: mapas, tablas, diagramas, etc.
nuevas tecnologias: computadora, video, fotografia, etc.

Otros tipos de expresion

Fig. 15 Comunicacion de la informacion.

Independientemente del medio elegido para que una comunicacién sea eficaz,
es necesario planificar y organizar. Debe estar ordenada en funcién de los conoci-
mientos que posee la persona a la que va dirigido el mensaje.

La planificacién y elaboracién de guiones, en funcidn de lo que se quiere comunicar
y del interlocutor; obligan a reorganizar nuestro propio conocimiento, es decir; a pensar
explicitamente sobre €l y a transformarlo de manera que sea mds facimente comunica-
ble. No basta con «decir el conocimiento, sino que también es necesario «transformar
el conocimiento». Aprender a «transformar el conocimiento» mediante la comunicacién
del mismo supone entrenar esta habilidad mediante una continua practica.

Seguramente, los alumnos harfan mejores exdmenes si en lugar de pensar en lo
que saben, se concentraran en las personas que los van a evaluar

Si se quiere que los alumnos sean capaces de diferenciar distintas clases de ex-
posiciones, que las utilicen estratégicamente segin de los objetivos que persigan en
cada momento, que sean capaces de emplear técnicas y recursos expresivos para
dirigir la atencidn, resaltar las ideas mds importantes y reforzar argumentos, ademds
de entrenarse en el uso de las técnicas, se debe modelar su actuacion y corregir tanto
el contenido como la forma de que lo expresan.
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