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INTRODUCCION

Uno de los principales intereses de la psicologia'educativa ha sido el optimizar la
ensefanza y ef aprendizaje en el &mbilo escolar a fodos los niveles. Ei presente trabajo se
integra a estos intereses, pues aborda el tema del desarrollo de habilidades intelectuales y
eslrategias cognoscitivas en estudiantes de educacion superior desde la perspectiva

cognoscitivista.

En el caso de los estudios a nivel superior, la psicologia se interesa en aportar
elementos que coadyuven a formar profesionales que respondan adecuadamente a tas
necesidades sociales; para lo cual se requiere no sdlo de la imparticion de conocimientos,
sino del desarollo de actitudes, habilidades y valores en los estudiantes, acordes a los

requerimientos de cada profesion.

A pesar de los esfuerzos realizados hasta la fecha, la formacion integral de un
estudiante universitario no se ha visto favorecida por lo métodos de entrenamiento
tradicionales. En los dltimos arfos se han realizado diversos intentos por instmmehtar otras
formas de ensefianza con el fin de desamollar habilidades intelectuales y promover
aprendizajes escolares mas significativos; estas intentos se conjuntan en un rubro que se
ha denominado "Ensefar a pensar”.

El trabajo realizado en este campo ha sido complejo y diversificado, en cuanto a
enfoques ledricos, objetivos, metodologias y resultados, por esto resulta imperalivo su
sistemalizacion e integracion, para que a partir de ello nos encontremos en: mejores
condiciones de retomar aquellos elementos que parecen favorecer un mejor aprendizaje.

Otra propuesta para el logro de aprendizajes significativos ha sido la integracién de
un metacurriculum, éste se concibe como aquellas "acciones educalivas deliberadas y
sistematicamente planeadas encaminadas a dotar a los alumnos de habilidades y
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estralegias que les permitan aprender a aprender significativamente en cada curso escolar
y en vinculacién con areas de contenide o dominios conceptuales especificos” (Diaz-

Barriga, 1994).

Este trabajo tiene como finalidad formular algunos fineamientos metacurriculares
para la educacidn superior, partiendo de un conocimiento claro de cual es el proceso
actual del aprendizaje y desarrallo intelectual del alumno en educacién superior, como
aprende el adolescente y el adulto joven, las caracteristicas de su pensamiento, las
aportaciones de los enfaques tedricos actuales sobre la ensefanza y el aprendizaje, asi
como también  partir de las diversas experiencias realizadas en toma al desarrollo de

habilidades intelectuales y estrategias cognocitivas en educacion superior.

El presente trabajo es una investigacién documental realizada a parlir de datos y
resultados de investigaciones, que pretends difundir la informacion sobre un tema que

empieza a darse a conocer.

Esta investigacidn tiene Jos siguientes objetivas:

1.- Exponer informacién aclualizada y sistematica sobre el desarrollo de habilidades
intelectuales y estrategias cognoscitivas en educacién superior,

2.- Exponer una valoracién critica sobre el tema;

3.- Integrar una propuesta a través de la informacién revisada;

4.- Sensibilizar a los docentes sobre el tema, que les permita tomar conciencia e
identificar la importancia de! desarroilo de habilidades intelectuales en Educacion

Superior.

En esle momento se elabora la propuesta para que después sea valorada -
empiricamente. Los aspectos evaluativos no se incorporan, quedando esto para una
segunda fase del trabajo, para ello serd necesario probar en partes, a mediano y largo -
plazo, el efecto o los beneficios de los diversos elemenios que conforman esta

propuesta metacurricular,



Para alcanzar los objetivos del presente trabajo, éste se ha estructurado en cuatro
capitulos. En el primero se expone un marco referencial que evidencia que los curricula, la
docencia y los métodos de ensefianza en la educacion superior en México se encuentran
muy lejos de permitir el desarrollo intelectual de los universitarios; se ha caracterizado al
estudiantes de este nivel escolar dentro de su marco intelectual cognitivo remarcando las

deficiencias en su pensamiento formal.

En el segundo capitulo se hace referencia a la paosicion constructivista de la
enseflanza y el aprendizaje a través de los diferentes enfoques tedricos que la companen.

A partir de una amplia revision bibliografica, en el tercer capitulo se exponen
algunos de los programas y trabajos de investigacion considerados de mayor importancia
en el desarrollo de habilidades de pensamiento en educacién superior a nivel
intemacional, de acuerdo a su enfoque tedrico. Por medio de esta exposicién se presenta
un anélisis de los programas incluyendo también cuadros donde se integran los abjetivos,
las actividades de los alumnos y los resultados de los programas reportados.

Con base en ol andlisis de las actividades que realizan los alumnos en los
diferentes programas y trabajos de investigacidn, la experiencia personal adquirida y
algunas propuestas tedricas de diversos autores, en el cuarto apartado se integra una
propuesta metacurricular para educacion superior, misma que constituye la parte medular
de esta tesis,

Esta propuesta, si bien no pretende ser algo acabado, si intenla constituirse en una
aproximacién al estudio del desamollo de habilidades intelectuales y estrateglas
cognoscitivas en los estudiantes universitarios, que. favorezcan la formacién  de

profesionistas mas y mejor capacitados.



CAPITULO 1

LA FORMACION PROFESIONAL EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL
AUTONOMA DE MEXICO

Las Instituciones de Educacion Superior se encargan de la formacion profesional
de estudiantes, con el fin de que nuestra sociedad cuente con personal al servicio de sus

necesidades que le permita resalver sus problemas y promueva el desarrollo del pals.

Mucha se ha hablado y cuestionada la calidad de la educacién superior en México
asf como la calidad de sus egresados; el andlisis de ello se ha realizado desde muy
diferentes puntos de vista, entre ofros, desde una perspectiva econémica, académica y

politica.

A continuacién se presenta un breve analisis de la problematica educativa a partir
de la demanda social y la calidad de la educacion, los currcula y la formacion
universitaria, la practica docente y algunas caracteristicas generales de la poblacion
estudiantil. Se hara énfasis en la Universidad Nacional Auténoma de México por ser
ésta quien cuenta con un gran nimero de alumnos en su matricula escolar y por ser sus
egresados los méas afectados en dicho cuestionamiento asi como en su. practica

profesional.

1.1.- LA DEMANDA SOCIAL Y LA CALIDAD DE LA EDUCACION SUPERIOR

Es cada vez mds imperante la necesidad de que las instituciones de educacién
superior formen profesionales que respondan a las necesidades saciales de los sectores
a los que se dirige su formacion. Para ello es preciso que la formacion incluya, ademas
de la imparticibn de conocimientos, el desarrollo de actitudes, habilidades y valores

acordes con las necesidades e instancias que demandan sus servicios.



Se requiere que el profesional satisfaga las necesidades del pais en los aspectos
econémico, cientifico, tecnolégico y cultural.  Sin embargo, durante las dos Ultimas
décadas se ha observado una marcada separaciéon entre esta demanda y ef tipo de
profesionales que egresan del nivel superior en México (Mendoza, 1987).

El lograr un equilibrio entre la demanda y la oferta de egresados, ha sido una de
las propuestas mas reiteradas para elevar la calidad de la educacién superior.

Esta propuesta se ha hecho cada vez mas constante debido a la apertura
comercial y perspectiva de la economia nacional, donde para generar el cambio
tecnolbgico se requerird que el aparato productivo cuente con una alta capacidad que le
permita generar e introducir innovaciones, demandando profesionales capaces de
entender, transferir y crear la nueva tecnologia,

La educacién superior deberd promover dentro de sus procesos educativos el
desarrollo de la creatividad, de las capacidades de andlisis y sintesis. A partir del
cambio, la aparicién de factores no previstos exigira de los profesionistas respuestas que
no podran ser estructuradas desde repertorios rutinarios sino a paitir de elaborar y
someter a prueba diversas hipbtesis y generar estrategias que den respuesta a los
nuevos problemas de la tecnologia y de la clencia actual (Abreu, 1991) en el marco de
un nuevo orden econdmico y social.

Sobre el tema, Mufloz lzquierdo (1991) comenta que proporciones importantes de
egresados de la educacidn superior se incorporan a sectores tecnolégicamente menos
desarrollados para los que fueron formados porque las mismas instituciones educalivas
no los preparan para incorporarse a mejores ambitos de la economia; ademas, sefiala la
relevancia de los curricula para brindar a los estudiantes elementos para la solucidn de

los problemas a los que se enfrentaran una vez egresados de no ser asl esto traeria
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como consecuencia la dificultad para que dichos egresados ejerzan en los sectores

modernas del aparato productivo.

Cuando un profesional en su practica se enfrenta a un problema con una
estructura bien definida, éste retoma de su formacion los conocimientos y experiencias
que en forma sistematica adquiri6, la mayor parte de ellos centrados en el drea cientifica,
empero, la mayoria de las veces se enfrenta a situaciones intisuales e indefinidas y
desordenadas que no son faciles de resolver haciendo uso exclusivamente del
conocimiento académico ya sea teorico o lécnico. Esto propicia que se recurra a la
improvisacién donde se inventan y prueban soluciones (Schén, 1992) con todas las

consecuencias que esto implica.

La racionalidad dada por la técnica no proporciona elementos para enfrentar lo
que Schén llama (1992) "zonas indeterminadas de la practica’” donde prevalecen la
incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores; no se prepara a los estudiantes

para adquirir competencia en dichas practicas.

Asi, muchos aspectos relacionados con la préctica, que no tienen nada que ver

con los conocimientos tedricos y técnicos, no son contemplados dentro de los clrricula

universitaria,

En este sentido el profesional se enfrenta a problemas de tipo ético, de conflicto
de valores para los cuales nunca estuvo preparado, en donde la (nica forma de

enfrentarlos depende de la experiencia personal.

Los profesionales se forman para servir a la sociedad, mas luego, ésta los
desaprueba debido a su incapacidad de reconocer o dar respuesta a un conflicto de
valores, 0 cuando se les observa violando los estandares de su propia élica, ya por no



satisfacer las expectalivas respecto a su acluacién, o cuando no es posible ver los

problemas pablicos que éllos mismas han contribuido a crear.

Es claramente abservable la falta de conexion entre las instituciones de educacion
superior y los centros de trabajo o entie la investigacidn y la practica con las necesidades
e intereses de la practica profesional.

Entonces, lo que se demanda de un profesional va mas alla de los limites de su
campetencia profesional.

Desde una visidn educativa universitaria mas integral, calidad significa entonces
"dominio de contenidos de un determinado campo cognoscitivo con sus
correspondientes traducciones en habilidades y destrezas... y la asimilacion de aclitudes
y conductas participativas e independientes, imbuidas de responsabilidad y solidaridad
sacial" (Gomez, el.al., 1990, p.25).

La Universidad Nacional Auttnoma de México se enfrenta al gran desafio de
formar profesionales de alta calidad para el mercado laboral "con capacidad de critica y
propositiva que le permitan a la niisma sociedad moverse hacia estadios de mayor
bienestar individual y calectivo" (Alvarez-Manilla, 1990, p.5), ademas de "lograr-un alto
nivel en la generacion, transmisidn y aplicacion de conoclmientos que se traduzcan en la
creacion de nuevos conacimientos y tecnologlas que permitan al pals ser competitivo en
el &mbito mundial” (Aleantara, 1990, p.33). |

No hay que olvidar que la UNAM como institucion educativa publica esta inmersa
en un fendmeno de interdependencia econdmica y cultural con respecto al pals, lo que
marca de mado importante, las dificultades para la generacion de tecnologia dé punta a
nivel del primer mundo. La. UNAM ha sido y sigue slendo, Ia institucién a nivel nacional y



de toda latinoamerica de mayor envergadura en cuanto a docencia e investigacior

cientifica se refiere.

No obstante, los cambios que se estan gestando en el conocimiento, en la
economfa, en la politica y en la sociedad a nivel mundial y nacional advierten también un
cambio en las practicas y actitudes tradicionales, por otras que permitan afrontar

adecuadamente estos desafios.

Para estar en condiciones de presentar alternativas de cambio es un prerequisito
aprender tanto a conocer y reconocer nuestros prablemas como a conocer y reconocer

nuestras deficiencias y potencialidades.

Aleantara, (op cit) sefala que Ia UNAM es considerada mas como transmisora
que como generadora de conocimientos debido, entre otras cosas, a los siguientes

aspectos:

- desarticulacion de esta institucion con la estructura econdmica del pals;

- permanente aislamiento entre las diferentes escuelas, facuitades, centros o
institutos, asf como entre sus distintos niveles (bachillerato, licenclatura,
posgrado e investigacion), que presentan desarrollos académicos muy
heterogéneos; /

- separacion entre la investigacion y la docencia;

- presupuesto insuficiente y bajos salarios que inclden desfavorablemente en la
carrera académica;

- predominio def empleo de métodos tradicionales en la docencia comprendidos
en una ensefianza repetitiva y memoristica, producto tanto de la falta de cultura
académica de muchos profesores, como del deficiente nivel cultural de los

alumnos.
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Dentro de los aspectos a tomarse en cuenta para Una reestructuracion
académica, Alcantara (op.cit.) menciona la necesidad del cambio en las estructuras de
produccion, transmision y aplicacion de conocimientos, requiriendo para ello reformar la
profesidn, las estructuras y las condiciones del trabajo académico; procurar que el
personal realice docencia e investigacion, promover una mayor integracion de las
diferentes instancias educalivas con las de investigacion, asi como mayor
responsabilidad de los investigadores en el ejercicio docente; convertir la catedra
tradicional en un sistema de conferencia o de catedras magistrales; favorecer el manejo
de conocimientos basicos o generales en los sistemas de ensefianza, ademas del
entrenamiento en el empleo de las metodologlas mas frecuentemente usadas en la
disciplina y en el uso eficiente de sistemas de informacion.

"Para ello es necesario impulsar la capacidad de aprender individualmente y de
identificar las caracteristicas esenciales de un problema, para que con los sistemas de
informacion disponibles y con las aptitudes de creatividad e innovacién, el profesional ea
capaz de proponer y adaptar soluciones adecuadas, mediante el trabajo en equipos
disciplinarios o interdisciplinarios" (Alcantara, op.cit., p.35).

Se requlere ineludiblemente brindar una formacién intergral, esto es, dejar a un
lado la formacion dirigida a la instruccion para el trabajo y promover un. elercicio

profesional competente que supone el uso imaginativo, critico y ético del conocimiento.

De esta manera, y retomando las palabras de Gomez (et.al,, op.cit.,) "La calidad
de la formacidn profesional debe estar intrlnsecamentev ligada a una nueva
intencionalidad que implica asegurar la adquisicion de conocimienlds significativos y el
desarrolio de capacidades que permitan al sujeto concebirse como parte 'activa‘y vital de
la sociedad y desempefiarse no sdlo como experto del conocimiento en un ambito
especifico sino como un ciudadano competente".



Pero las instituciones, los docentes y los propios alumnos no cuentan con la
claridad que les permita plantear qué tipo de competencias deberian adquirirse, por
medio de qué métodos es posible lograrlos y en que dmbito de la practica se puedan

aplicar, e incluso qué tipe de necesidades incumben a este nivel educativo.

Son escasas las propuestas dirigidas al desarrollo de la practica profesional, de
aqul que se toman las ideas de Schén (op.cit., p.46) sobre el trabajo del "practicum’
donde se requiere de una "combinacién del aprender haciendo de los alumnos, de sus
interacciones con los tutores y los otros compaieros y de su proceso mas difuso de
«aprendizaje experiencial»”, con el propdsito de producir en los estudiantes nuevos
habitos de pensamiento y accién. Esto, a través de reflexionar en la accién,
“aprendiendo primero a reconocer y aplicar reglas, hechos y operaciones estandar; luego
a razonar sobre los casos problematicos a partir de las reglas generales propias de la
profesion y sdlo después de esto llegar a desarrollar y omprobar nuevas formas de
conocimiento y accién alli donde fracasan las categorias y las formas familiares de
pensar' (Schén, op.cit., p.47-48).

Asl, la calidad de la educacién depende, en gran medida, de que los
conocimientos y habilidades que ella propicia se relacionen directamente con lo que el
estudiante requiere y con o que le exige su ambiente. Dentro de las habilidades
cognoscitivas que favorecen el desempeio académico de los estudiantes universitarios
se cuenta con aquellas que estan dirigidas al desarrollo de estudiantes independientes,

creativos, eficientes, criticos y solucionadores de probiemas.

No es suficiente el dominio dei contenido, sino la interaccion del alumno con éste
a través del apoyo y guia del profesor para poder lograr en el alumno universitario
diferentes tipos de razonamiento, pensamientos critico y creativo y que logre solucionar
problemas. Nickerson, Perkins y Smith (1987) sefialan que muchos estudiantes no

15



adquieren Ia capacidad necesaria para pensar con gran eficiencia debido a su limitada

experiencia en el ambito escolar (aprendizaje memaristico y repetitivo).

Los estudiosos de los temas relacionados al desarrollo de habilidades
cognascitivas o estrategias de aprendizaje nes proporcionan una gran cantidad de
informacidn sobre los programas existentes ademas de investigaciones empiricas en el
campo de ia psicologla cognosciliva, tales como solucion de problemas, comprension de
textos cientificos, desarrollo de habilidades cognoscitivas, autorregulacién, motivacion,

estrategias de apoyo, habilidades de razanamiento, y légica general, entre otros.

De esta manera, contamos con infarmacién que de acuerdo a las necesidades,
podemos retomar o adaptar para mejorar el interés de los alumnos por aprender y la

forma de afrontar las distintas actividades implicadas en el aprendizaje.

La informacién existente al respecto, es abundante y diversa, lo que hace
necesaria su sistemalizacién, aclualizacion e integracion, esto constituye el aspecto

central del presente trabajo.

1.2.- LOS CURRICULA EN LA FORMACION UNIVERSITARIA

Frente a un desarrollo cientifico y tecnalogico, los curricula juegan uno de los
papeles mas importantes en la formacién universitaria. Adn con los cambios a los que se
les ha sometido en muchas de las carreras, se sefiala que éstos no preparan a sus
estudiantes para ejercer sus profesiones en las nuevas condiciones sociales,

econdmicas y pollticas del pals.
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Cada vez mas se cuestiona que el canocimiento profesional que se imparte en las
instituciones de educacion superior en relacién con las demandas de la practica real,

esta desvinculado.

El curriculum es considerado como resultado de un pracesa que incluye: a) el
andlisis y reflexidn sobre las caracteristicas y necesidades del contexto, del educando y
de los recursos; b) la definicién (tanto explicita como implicita) de los fines y objetivos
educativos; y ¢) la especificacién de los medios y procedimientos propuestos para
asignar racionalmente los recursos humanos, materiales, informativos, financieros,
temporales y organizativos, de manera tal que se logren los fines propuestos (Arredondo,
1981).

De acuerdo con esta definicion, los curricula universitarios debiesen contemplar
las caracteristicas y necesidades del contexto (econdémico, social, disciplinario,
universitario). Sin embargo, la mayoria de las veces no satisfacen jas necesidades del

pals, ni contemplan los avances cientificos ni tecnolégicos,

Algunas de las deficiencias mas recurrentes en los planes de estudio son que la
mayorla de sus asignaturas no guardan una relacién légica nl psicolégica congruente
entre si; las asignaturas estan sobrecargadas de informacién tematica y carecen de una
relacién directa con los problemas sociales del momento, ademds de que la seleccion de
los contenidos rara vez es precedida de una investigacién acerca de la demanda sacial

de dichos contenidos.

A pesar de existir excepciones, @s poco comun observar en las instituciones
educativas investigaciones acerca de las practicas soclales que realizan los egresados
para determinar Jos contenidos curriculares, y aunado a esto es importante mencionar el
poco esfuerzo por conocer y estudiar las caracteristias de los alumnos de primer ingreso

que sean relevantes para el proceso de su formacidn profesional.
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Las implicaciones de estas deficiencias se observan de diferente manera:
ineficiencia del sistema educativo, irrelevancia de los conocimientos que se transmiten,
baja calidad en la competencia de los egresados, alta desercién escolar y con frecuencia

fracaso de muchos estudiantes.

Los cambios curriculares o su flexibilidad no han estado acordes con los cambios

significativos que se dan en el campo de las ocupaciones profesionales.

Para Ruiz (1990, p.I53) "la transformacion de la practica formativa debe apoyarse
en modelos curriculares que presenten una organizacion interdisciplinaria que conduzca

al analisis y resolucion de los problemas y al desarrollo de una cultura cientifica".

De acuerdo con la definicion de curriculum antes mencionada, este marca ios
fines y objetivas educativos, sin embargo, pareciera que lo mas importante de los
curricula en educacién superior fueran los contenidos, en especial los cientificos, que se

van a transmitir,

Aqui cabria una reflexion sobre el curriculum profesional normativo. Dentro de un
marce universitario, se parte de la idea de que "la prictica compelente se convierte en
practica profesional cuando la solucion de problemas instrumentales se basa en ‘el
conocimiento sistematico, preferentemente de caracter cientifica” (Schén, op.cit,, p.22).
De acuerdo con este principio, el curriculum presenta una jerarquia de conocimientos: en
primer lugar las ciencias basicas pertinentes, después las ciencias aplicadas y por Itimo
los alumnas aprenden habilidades técnicas donde se aplica &f conocimiento basado en la

investigacion de los problemas de la practica cotidiana,

Dentro de la vida académica, migntras mas cercano sea el conocimiento que se
tiene a las ciencias basicas, mas alto resulta su status; este status, tan relativo en las
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distintas profesiones, esta en funcion de la capacidad de presentarse como practico

riguroso de un conocimiento profesional cientifico.

De esta manera, el conocimiento cientifico basico producto del trabajo de los
investigadores, e imperioso en los curricula, se encuentra a grandes distancias de las
competencias que se le exigen a un profesional. Por ello el conocimiento que proveen los
investigadores a las escuelas profesionales es cada vez mas cuestionado en cuanto a su
utifidad practica.

En la transmisién y adquisicidn de conocimientos los aclores principales son el
profesor y el alumno, el primero con su practica docente y el segundo con sus
caracteristicas psicasociales y académicas pero principalmente psicoldgicas (sobre estos

aspectos se hablaré en los apartados siguientes).

Dentra de las caracteristicas psicalogicas de los alumnas se - encuentra el
desarrallo intelectual de éstos; el estudiante universitario requiere, para la adquisicion de
conocimientos cientificos contar con un nivel de pensamiento lo suficientemente maduro
que le permita lograr aprendizajes significativos, adquirir no sdlo conocimientos. y
habilidades profesionales de alto nivel, sino un criteria ético y una autonamia intelectual

paraun ejercicio profesional calificado,

En este sentido, la funcion principal de los curricula es proveer los mecanismos
que permitan estimular el desarrollo cognoscitivo del alumno pramoviéndolo a. niveles
superiores (véase Dlaz-Barriga, 1987); A través del curriculum se dota al estudiante de
estrategias de razonamiento y de aprendizaje en torno a contenidos y experiencias
significativas promoviendo as! el denominado pensamiento formal (més adelante se
aclarard en que acepcion se retoma este concepto del enfoque piagetiano).
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De esta manera, el curriculum puede favorecer el nivel de competencia
cognoscitiva de! alumno (desarrollo operatorio) y desarroliar habilidades cognoscitivas a
partir de la interaccion de los contenidos y la funcion del profesor. Sin embaigo, lejos de
lograr esto, el curriculum expositivo, fimita el aprendizaje al recuerdo o reconocimiento
mas o menos literal de los contenidos presentados, debido a que depende mucho de la
presentacion de conceptos acabados y de la explicitacién de lo que tiene que conocer el
alumno. Con este tipo de instruccion formal se limitan ias posibifidades de integracién

conceptual y la transferencia de aprendizajes.

Con base en lo anterior, se retoma de Dtaz-Barriga (op.cit.) los aspectos que
deberian ser las metas mds importantes en el disefio de los currfcula, especialmente
aquellos centrados en conocimientos cientificos:

- promover el desarrollo intelectual del alumno, ofreciéndole - experiencias
curriculares que lo induzcan a formar esquemas conceptuales coherentes y flexibles, que
lo Heven a su vez a aumentar su capacidad de resolver problemas dentro y fuera del
ambito escolar,

- propiciar la adquisicién y desarollo de actitudes cientificas y de actitudes
favorables hacia la ciencia, que ayuden al alumno a interpretar y explicar de manera
racional los fenémenos naturales y a actuar sistematicamente sobre ellos;

- fomentar el desarrollo del pensamiento critico, autorreflexivo y creativo, como

manifestacion de una vision madura y cientffica del mundo.

1.3.-

Un profesional es producto, del cimulo de experiencias escolares y educativas
por las que alraviesa a lo largo de muchos afios. La mayorla de las experiencias
escolares son vividas dentro del aula, donde el profesor en su papel de formador
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determina en gran medida, el tipo y la calidad de éste. Asi, la docencia tiene un:

relacién directa con la formacién academica y profesional del estudiante.

La practica docente preuniversitaria y universitaria, es por demas cuestionada,
basta con leer cualquier documento sobre la educacién superior que sin duda hable del
fendmeno docente y su influencia en la formacion de sus estudiantes. No obstante es
importante mencionar que la mayoria de estas reflexiones estdn basadas en
experiencias personales de profesores como docentes y como aprendices; y sus
conclusiones han sido derivadas de datos sobre la matricula de educacion superior, del
rezago y desercion escolar y de la eficiencia terminal en el ambito universitario, mismas

que son compartidas por muchos tedricos dentro de esta drea.

Algunas propuestas han intentado superar las limitaciones de la metodologia
tradicional pero han sido inadecuadas, como la basada en los aspectos empirista y
conductista ctiya meta ha sido lograr la maxima eficiencia en los aprendizajes escolares
a partir de un mejor control del proceso "dejando de lado los componentes sustantivos
del acto educativo: la creatividad, el cuestionamiento, la btsqueda y la libertad”
{Mendoza, op.cit., p. 45) descuidando en gran medida los aspectos innovador y critico

por parte del alumne.

Algunas propuestas educativas han hecho énfasis en la asimilacién de saberes
culturales asociadas a planteamientos ambientalistas y receptivos del aprendizaje que no
dejan lugar a la actividad constructiva del alumno, mientras que otras se han interesado
en proveer las condiciones optimas para el desarrollo de los alumnos, entendiendo el

desarrollo como proceso relativamente independiente de [a realizacién de aprendizajes

especlficos.
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Se ha caracterizado a la practica docente como autoritaria, caduca, dogmadtica,
repetitiva y que responde a conductas defensivas o estereotipadas (Rulz, op.cit.;
Obregdn y Murillo, 1990).

La relacion del estudiante con el objeto de conocimiento es a través de la
exposicion oral del profesor, del fibro de texto o de los apuntes, con una escasa o nula
posibilidad de propiciar el andlisis, la reflexion, la construccidn del conocimiento y la
nculacion de la teorla con la practica. Dentro de esta posicién tradicional el desarrolio de

la persona esta asociado a la asimilacion de saberes culturales.

Dentro de la cotidianeidad del aula, el docente (que pasee el conocimiento en un
campo determinado) transmite sus conocimientos en forma unilateral, dicta y expone sus
temas en diferentes grados de profundidad (de acuerde al plan de estudios o el grado de
dominic que él posea), mienlras que el alumno realiza un aprendizaje repetitivo y

memoristico.

En este método de entrenamlente (ademas de generar aprendizajes
memoristicos-repetitivos) predomina la incangruencia enlre los procesas de lectura y
comprensién de textos académicos; dentro de las habilidades aprendidas no se
promueven la transferencia ni el mantenimiento de éstas, debido entre otras cosas, a que
se ensefian en forma aislada y fragmentada. Asimismo, no se cuenta con-asesorias o
alguna tutorfa, las prdcticas son insuficientes; no se toman en cuenta los factores
afectivos involucrados en el aprendizaje y no se cuenta con un sistema de seguimiento ni
del desarrolio o proceso de aprendizaje det alumno, ni de fos métedos y evaluaciones

que se ulilizan en la practica didactica.

Existen profesores que con el afdn de mejorar el aprendizaje y el desarrollo
académico de los alumnos aumentan la cantidad de informacién, de esta manera se da-
mayor énfasis al qué ensefar, mas que al cémo ensefiar y al como se aprende,
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considerando en menor medida el uso de experiencias directas y actuales del alumno

que permitan la asimilacion de la informacion

Se establece una relacion de dependencia en donde esporadicamente el
aprendizaje resulta significativo, debido a que el conocimiento es muchas veces ajeno y
poco comprensible de acuerdo a los esquemas conceptuales con los que cuenta el

aprendiz.

Con base en lo anterior, "el estudiante actual posee un capital cultural pobre y
restringido, que se refleja en sus escasas habilidades de comunicacion oral y escrita, y n
sus dificultades para el desarrollo de capacidades intelectuales de orden superior, que

trasciendan la memoria de los contenidos” (Ruiz, op.cit., p.52).

El proceso educativo no estimula ni favorece el desarrollo cognoscitivo de los
alumnos, limita la integracién conceptual y la transferencia de conocimientos lo que
reduce las habilidades de creatividad, andlisis y solucién de problemas, de tal manera
que caracteriza a los egresados como no aptos para la transformacién y la innovacion

tecnoldgica actual en nuestro medio.

Son muchos los factores que intervienen en el proceso docente; de aquellos

relacionados al profesor se consideran los sigulentes:

La masificacion que vivid la educacidn superior en México desde los aflos

setentas estuvo acompafiada de la contratacién masiva de profesores.

1969 1974 1979
MATRICULA 246 150 471717 848 875
PROFESORES 19300 41892 62 494

Tomado de Esquivel, 1991, p.29
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De acuerdo al Programa Nacional de Formacion de Profesores en 1971, para
1974 se habfa asistido a 19 493 profesores de ensefianza media y superior a cursos de
actualizacion y especializacion en asuntos pedagogicos, didacticos y otros y se habian
creado centros y departamentos de formacion de profesores, asimismo se incrementaron

las maestrias en educacion (Esquivel, op.cit.)

Los esfuerzos estaban dirigidos a la formacion docente con el objetivo de "mejorar
la calidad cientifico-técnica de la actividad docente, a fin de formar profesionales
especilizados, capaces de asumir su funcion con eficiencia, creatividad y sentido critico”
(Esquivel, op.cit., p.38). La propuesta de formacién se fundamentaba en el Modelo de
Docencia que inclula un analisis de las caracteristicas del sistema educativo y de la
escuela (estructura y funciones); propésitos y finalidades de éstos; principios e
interrelaciones (profesores-estudiantes), métodos y técnicas de ensefanza-aprendizaje.

A comienzos de 1977 el Centro de Didactica de la UNAM sostiene la necesidad
de una reforma universitaria en donde la modernalizacion realizada con el personal
docente hasta ese afo habia sido un mecanismo de cambio parcial e insuficiente. Los
esfuerzos institucionales no hablan sido suficientes para mejorar la formacion docente.,

Esquivel (op.cit.) seftala que para 1982 la UNAM contaba con un cuerpo de
profesores fundamentalmente empiricos en materia de docencia y que frente a ésta,
asumian una actitud individualista, propio del ejercicio liberal de las profesiones. Para
este aflo el 63% de los docentes contaban con la categoria de Profesor de Asignatura,
donde su remuneracidn estaba en funcidn del nimero de horas clases que impartian.
Esto marcaba sobremanera la dificultad de los profesores por su interés y posibilidad de
asislir a cursos de capacitacién y por conocer aspeclos relaéionados alaensefanza y el

aprendizaje.
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La necesidad de mejorar el acto docente es permanente y seran de vital
importancia las diferentes alternativas que se den, siempre y cuando esten
acompafiadas de investigacion que permita conocer los elementos y efectos sobre el
quehacer educativo y puedan ser retomadas en favor de la formacion. Esta
consideracion se debe a que la eficiencia en la practica docente y la mejora de la

formacion profesional universitaria son aspectos que van de la mano,

La formacion en si, no seré suficiente si no se consideran incentivos adecuados al
trabajo desarrollado eficazmente. Dentro de ¢l deben considerarse acciones y
actividades dirigidas al desarrolio cognoscitivo del alumno, generar aprendizajes
significativos y el desarrollo de actitudes y habilidades cognoscitivas, la ensefianza de las
clencias y el ejercicio profesional, de manera que el procedimiento instruccional no sea la
transmision de conocimientos acabados ni dejar solo al alumno interactuando con la
tarea, sino "deben disefiarse experiencias significativas culdadosamente planeadas, en
donde el sujeto participe activa y criticamente en el descubrimiento de las soluciones, sin
hacer a un lado fa necesidad de Inducirlo también a la construccién conceptual” (Dlaz-

Barriga, op.cit., p.21).

Es el profesor quien crea y facilita las condiciones optimas para que el alumno
despliegue una actividad mental constructiva. Para ello debe tomar en cuenta los
conocimientos previos y la actividad mental constructiva del alumno. Ademas se requiere
considerar que el aprendizaje esta dirigido a saberes y formas cullurales que. se

encuentran en buena parte elaborados y definidos de antemano.

En este sentido el profesor debe esforzarse por conseguir que el alumno
construya significados a partir de su conocimiento previo y del nuevo material de

aprendizaje.



Considerando el tipo de contenidos y las caracteristicas de los alumnos, la
aportacion del profesor al proceso de aprendizaje estard en funcion de su capacidad

para movilizar esquemas de conocimiento iniciales (Coll, 1990).

Los cambios en la formacion del profesorado universitario, ayudarian a mejorar no
stlo la formacion de los egresados sino la formacion académica de los estudiantes
incidiendo en el bajo rendimiento, el rezago escolar y la desercion de los alumnos

universitarios.

1.4.- LOS ALUMNOS UNIVERSITARIQS

El rezago escolar, la desercion de alumnos, los bajos indices de rendimiento y la
eficiencia terminal son producto de muchos factores interactuantes; se han mencionado
los curricula y la docencia como aquellos de gran relevancia al caso; empero es

ineludible el abordaje del protagonista prinicpal de este proceso, el alumno universitario.

La zona metropolitana de! pals concentra al 25% de la matricula universitaria, a la
vez, Mendoza (op.cit.) indica que el §7% de los estudiantes que ingresan a ‘las

universidades publicas del pals, no terminan sus estudios.

Es muy comun atribuir la eficiencia terminal y la calidad de los. egresados a
factores propios de los estudiantes. Si bien es importante la ‘materia prima' con que se
cuenta no hay que olvidar que sélo conforma una parte del problema (el aprendizaje.
escolar es producto de la interaccion del alumno con los contenidos y el actuar del

docente).

No obstante, un mejor conocimiento del alumno nos permitira realizar - Un trabajo

mas eficiente respecto de su formacion.



Se ha hablado mucho de la implicacion del estrato social de procedencia del
alumno en su rendimiento académico, en su capacidad intelectual y en el bagaje de
conocimientos con que cuenta. Los estudiantes procedentes de las clases socialmente
desfavorecidas "no suelen dominar un capital cultural semejante al de quienes proceden

de los estratos sociales mas allos” (Munioz fzquierdo, op.cit., p.41).

Es frecuente escuchar a los profesores universitarios sobre las diferencias en el
conocimiento de diversos contenidos con que cuentan los alumnos de diferente nivel
socioeconomico. Al parecer el nivel social con mayores recursos cuenta con mejores
posibilidades de permanencia en centros educativos y en asignaturas consideradas
como no obligatorias oficialmente. Puede ser et caso del aprendizaje de un idioma
extranjero, el uso de computadoras, el conocimiento de un instrumento musical o un
mayor acceso al conocimiento del arte y participacion en actividades artisticas, entre

otros.

Esto exige una revisidn de la preparacion de profesores y de los métodos de
ensefianza en todos los niveles. Esta revision, es importante no sélo para mejorar la
formacion académica, sino con el propdsito de crear formas que permitan la

permanencia de los universitarios hasta el fin de su formacion.

Las razones de desercién o rezago escolar en licenciatura pueden ser inherentes
a las caracteristicas del alumno o causas ajenas a él. Entre estas Ultimas se encuentran
las econdmicas, las familiares y las de salud. En el caso de interrupcién temporal estos
motivos presentan el 42% en promedio para los afios 1983 a 1990 (véase Gbméz, 1990
a); sin que exista una estadistica que lo avale, es blen sabido que los factores internos a

la escuela son circunstancias claves de definicion del atraso y la desercion escolar.

Con un enfoque més individual, se pueden considerar diferentes motivos, por un

lado la disparidad que puede existir entre lo que se aprende en la universidad y las
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expeclativas de lo que se esperaba de ella y por el otro, los problemas cognoscitivos con

que cuenta el estudiante.

Sobre el primer punto hay que considerar que muchas veces el alumno encuentra
poca relacioén entre lo que se va adquiriendo en la escuela y lo que se espera realizar
fuera de ella, principalmente en los primeros afios de su formacion profesional,
(recordando lo mencionado en el apartado sobre los curricula, durante los primeros afios
se abordan conocimientas basicos de la disciplina, mismos que son divergentes de las

necesidades e intereses de la practica profesional).

Otra perspectiva a considerar es la desintegracion del estudiante respecto a la
Universidad, que lo desmotiva para continuar en ella. Al respecto, Garciarena (citado en
Gémez, op.cit, p.19) considera que "el trabajo académico laxo y poco exigente en el
cumplimiento cotidiano de las labores escolares, tiende a integrar débiimente al

estudiante con la universidad".

Es importante considerar que el rezago es visto por los profesores de modo
negativo, lo que ocasiona que sus actitudes muestren menor interés en los alumnos
retardados y refuercen, por lo tanto, los sentimientos de frustracion de éstos. El trabajo

docente debe ser mayor y mejor cuanto mas lo necesita el estudiante,

Los alumnos acarrean las deficiencias intelectuales y académicas que han
adquirido a la largo de muchos afios de vida escolar, y aunque esto es producto de la.
interrelacion de los contenidos, el alumno y el profesor, muchos profesores consideran a

los alumnos como los (inicos responsables de su propio aprendizaje.

Esta posicién se debe quizds a que orientar la educacién hacia el logro de-
aprendizajes significativos, el desarrollo de capacidades de andlisis, de creatividad, de
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solucion de problemas, elc. implica un contraste con la educacion tradicional, tan

ejercida y estereolipada por mucho tiempo.

Se ha dado nula o poca importancia a la forma en que los individuos logran
aprendizajes significativos y al lipo de eslralegias de aprendizaje que utiliza el alumno

durante su formacion profesional.

Sakamoto et. al. (1989, p.217) al evaluar las habilidades de estudio en 3 000
estudiantes de escuelas y universidades de nueve palses, encontraron que
"frecuentemente se usan habilidades de estudio pasivas en muchos palses, mas no
activas ni volitivas ... parece ser que la conducta receptora de informacion es méas facil de
ser adoptada por estudiantes, que ofras conductas como las de bulsqueda de
informacién productivas". Los mismos autores indican que las habilidades cognoscitivas
de estudio parecen ser muy importantes respecto al enriquecimiento de la motivacion por

el estudio, la creatividad vy la elevacién del rendimiento académico.

Castarieda y Lopez (1989) al referirse a las practicas educativas actuales en las
instituciones de educacién media y superior, comentan que el estudiante carece del
conocimiento condicional necesario para poder guiar su aprendizaje, lo que favorece Sp
fracaso escolar y disminuye su autoestima, posibilitando su emergencia como estudiante
de riesgo, ademas de no favorecer la formacion de estudiantes independientes creativos

y solucionadores eficientes de problemas.

Dentro de una mejor formacidn universitaria deben lograrse aprendizajes
significativos en los aprendices. Uno de los factores intervinientes péra lograr
aprendizajes significativos en el alumno es que éste debe tener una disposicién favorable -
para este tipo de aprendizaje, es decir, estar motivado para relacionar el nuevo material
de aprendizaje con lo que ya sabe, para esto debe tratar de buscar el rhayor nimero de



relaciones posibles y memorizarlo comprensivamente, no en forma repetitiva (Ausubel,
1976).

Pero si el alumno no cuenta con esta disposicion de aprender, sera en vano el
esfuerzo del profesor por conseguir su aprendizaje y que el contenido sea

potencialmente significativo.

Mendoza (op. cit) sefiala ademas, que la edad promedio del estudiante
universitario en México oscila entre los 20 y 24 afios, el pensamiento en este periodo de
edad propio de la etapa de las operaciones formales, segin el modelo piagetiano, le
debiese permitir al sujeto "elaborar teorias, concebir mundos imaginarios, crear ideas
originales, ubicar o real dentro de lo posible y dejar de lado los. juicios morales

extremistas” (Inhelder y Piaget, citado en Diaz-Barriga, op.cit., p.17).

No obstante, Gray (1979) y cols. (citados en Nickerson, Perkins y Smith, op.cit.,
p.21) indican que "un gran porcentaje de estudiantes de los dos primeros afos de
universidad, incluyendo algunos casos no menos del 50% de los de primero, no
funcionan en el nivel de pensamiento formal en el sentido piagetiano de la palabra”.
Estos resultados podrian ser similares a los de otros, como en México. Esto quiere decir
que nos encontramos con una poblacién que en su mayoria no ha desarrollado
esquemas de pensamiento formal de manera sistematica; en consecuencia, el no.contar
con un pensamiento abstracto hace que los estudiantes tengan mayor dificultad para
resolver problemas eficazmente,

Al no poseer un pensamiento formal los alumnos utilizan principalmente a
memorizacion como estrategia de aprendizaje. Weinstein y Underwood (1985, citado por
Diaz-Barriga, op,cit, p.20) "encuentran que aln los estudiantes preuniversitarios y
universitarios emplean muy frecuentemente estrategias de aprendizaje centradas en la
repeticion o memorizacion de contenidos, aplicando en menor proporcion eétrategias



como fa elaboracion significativa, de imaginacion y agrupamiento, cuyo emplec
probabiliza una mayor comprension y transferencia de la informacién”. Las operaciones
formales dificilmente se presentan de manera totalmente espontanea ya que existen
factores culturales, sociales e individuales que inlervienen para que emerjan y se
consoliden o, en el peor de los casos, para obsiaculizarlas e impedirtes su pleno

desarrolto y expresion.

En ta planeacidn de ta educacion superior se ha insistido en reorientar la matricula
hacia las carreras retacionadas con el desarrolio cientifico y tecnoldgico, pero éstas no
atraen el nimero de estudiantes que se considera deseable. Esto se debe, entre otras
causas, a que en los npiveles anteriores a la licencialura no se fomentan actitudes

favorables ni habilidades indispensables para el aprendizaje de las ciencias.

Nickerson etal. (op.cit) sefiala que muchos estudiantes no adquieren la
capacidad necesaria para pensar con gran eficacia debido a su experiencia educacionat
limitada. Todo esto se traduce en un deterioro de fa calidad académica en el proceso de

formacion de profesionales.

Por lo tanto, es posible que mediante el empleo de métodos adecuados, una
persona con determinadas habilidades mentales pueda mejorar la capacidad de pensar y
aprenda métodos para emplear dichas capacidades con eficacia. Al respecto, Nickerson
et. al, (op. cit., p.83), comentan "la mayoria de las personas tienen un potencial como
para desairollar habilidades de pensamiento muchisimo mas eficaces que las que
tienen" y sostienen que los aspectos de pensamiento relacionados con la soludién de
problemas, {a creatividad, la metacognicién y el razonamiento son habilidades de
pensamiento de alto nivel susceptibles de mejorar mediante entrenamiento, En
consecuencia, el desarrolio de habilidades en el alumno y el proveer de estrategias de
aprendizaje favorecerla en gran medida 1a sustitucién de la memorizacion sin significado

de los aprendizajes escolares.
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Con todo lo antes mencionado, se puede concluir que, tanto las instituciones
como los profesores deben considerar seriamente la posibilidad de favorecer el nivel de
competencia cognascitiva (en términos piagetianos, su nivel de desarrollo operatario) del
alumno universitario y disefar estrategias pedagdgicas sobre el modo de enseiar
habllidades y repertorios cagnoscitivos que se desarrollen dentro de un procesa continua
a lo largo de la formacion profesional, que sirvan de base y/o apoyo para un aptima
aprovechamiento de las experiencias de aprendizaje, asl como para un desempefio

académico y profesional de alto nivel.

El presente trabajo, no presenta una solucidén omnipotente para elevar la calidad
de la formacion universitaria, plantea una propuesta desde un enfoque constructivista
{Call, 1990), para mejorar el desempeific de la practica profesional a paifir del logro de
aprendizajes significativos y del aprendizaje de estrategias para aprender a aprender

dentro de un marco escolarizado para este nivel educative.

Para ello se requiere del disefio y la planeacién de la enseilanza a partir de una
propuesta metacurricular que considere los contenidos a ensefiar, los métodos de
ensefianza, la secuencia de los contenidos y la organizacion social de las actividades del
aprendizaje. En los capitulos subsecuentes se intentara sustentar conceptualmente y

desarrollar una propuesta metacurricular aplicable en la educacién universitaria.
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CAPITULO 2

LA POSICION CONSTRUCTIVISTA EN LA EXPLICACION DE
LOS PROCESQOS DE APRENDIZAJE A NIVEL DE EDUCACION SUPERIOR

Desde el surgimiento de la psicologia cientifica a finales del siglo XIX y hasta la
fecha (finales del siglo XX), se ha tenido la esperanza de que la pedagogia se viera
enriquecida con las aportaciones de |a psicologia. Es a partir de los anos setenta que se
pone en duda esta expectativa y al ser cuestionada se arguye que |a psicologia es una
ciencia joven, que las expectativas han sido muy elevadas debido a la naturaleza del
fenémeno educativo y sus implicaciones politicas, econdmicas e ideologicas vy, que la
psicologla y la educacidn mantienen un caracter unidireccional sin tomar en cuenta los
elementos propios de los pracesos educativos (Coll, 1988),

La psicologia educativa se interesa por conocer los factores que inciden sobre los
procesos de cambio que se producen en las personas como consecuencia de su
participacion en actividades educativas (Coll, 1990), pero actuaimente se entiende_ que la
psicologia por si sola es incapaz de dar una explicacidn de los fenémenos educativos. y.
gue no es la Unica aportacién con que debe contar la educacién; por ello la pSicologia'
educativa ha abandonado su posicién reduccionista, considera las caracteristicas propias
de las situaciones educativas y de los procesos de cambio que provocan en los alumnos y
ha establecido sus propias limitaciones y redefinido su objeto de estudio, con esto ha
conseguido incrementar {a relevancia y pertinencia de sus aportaciones; atin con el interés
que se tiene hacia ellas, éstas deben ser matizadas por la evidencia de que no se cuenta
con una teorfa "que permita dar cuenta de los procesos de desarrollo de los seres
humanos y del papel que juegan en los mismos los diferentes tipos de practicas
educativas" (Palacios, Coll y Marchesi, 1990, citados en Coll, 1991, p.3).
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Existen enfoques tedricos, investigaciones y autores con posiciones tedricas
distintas que convergen en ideas o principios para explicar el aprendizaje escolar. Un
principio medular es el relacionado con la importancia de la actividad constructiva del
alumno enla realizacion de los aprendizajes escolares.

El constructivismo concibe el aprendizaje escolar como un "proceso de construccion
del conacimiento y la ensefianza como una ayuda a este proceso de construccion” (Coll,
op cit. p.6). La convergencia en tomo a los principios constructivistas permite una nueva
forma de abordar el tema de las relaciones entre el conocimiento psicoldgico, la teorfay la
practica educativas y el abordarje de un andlisis y una planificacién de los procesos
educativos en general asi como de los procesos de ensefanza y de aprendizaje en

particular.

De esta manera se puede contar con un sistema integrador que. permita la
elaboracion de propuestas, como en el caso del presente trabajo, elaborar una propuesta
metacurricular para la educacion superior.

Los enfoques que convergen en una posicién constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje y que se rescatan en el presente trabajo son:

* La Psicologia Cognoscitiva

* LaTeoriade los Esquemas

* La Teoria del Aprendizaje

Significativo de Ausubel
* El Constructivismo Genético
* La Teoria de Viygotsky

A través del presente capitulo se ofrecen en diferentes apartados los aspectos mas
relevantes de estos enfoques, mismos que sentardn las bases para la elaboracion de una
propuesta metacurricular.



2.1.- LA PSICOLOGIA COGNOSCITIVA

La psicologia cognoscitiva hace énfasis en los fendmenos mentales como agentes
causales del comportamiento. Se ha nutrido con las aportaciones de diversas corrientes
psicoldgicas como ef Neoconductismo, la Psicologia de la Gestalt, la Psicologia Genética y
la Psicologia de la Inteligencia, y con disciplinas afines entre las que se encuentran la
Cibernética, la Teorfa de la Informacidn, ia LingUistica de Chomsky, la Inteligencia Artificial
y la Teoria General de Sistemas (De Vega, 1984; Aguilar, 1982),

Hasta los afios setentas la corriente psicoldgica predominante fue la asociacionista
o conductista; este enfoque no pudo describir ni predecir adecuadamente cémo los
estudiantes generan los conacimientos y cémo aprenden los humanos, por lo que se criticd
su insuficiencia propiciando asi crisis en este paradigma cientifico. Esto favorecié que las
corrientes cognoscitivas registraran un auge y naciera asi el interés por los significados del
conacimiento de los individuos. Hasta entonces, los estudios sobre lenguaje, percepcidn,
memoria, razonamiento y solucion de problemas y comprensidn de textos eran escasos,

El cognoscitivismo contemporaneo se fundamenta en gran medida en el modelo de
la inteligenica artificial. Con este modelo se ha investigado acerca de los procesos de
codificacion, representacion, retencion y recuperacién de fa informacién en la memoria
humana.

Conbase en la tecnologia desarroliada en el &rea de Computacion, se construyo el
modelo tedrico llamado Procesamiento Humano de la Informacién (desarraliado por Newell
y Simon en 1972), siendo esto una analogla entre la mente humana y el funcionamiento del
ordenador: entrada, procesamiento de la informacién y salida. Este modelo permite a los
psicologos un vocabulario, unas direclrices y una instrumentacion adecuada para el
estudio del pensamiento humano (De Vega, 1986).
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Las nuevas conceptualizaciongs acerca dg !a representacion del conocimiento, el
significado y la comprension y produccion del lenguaie se deben a las aportacionss de
Chomsky, producto de sus investigaciones sobre las estructuras profundas del lenguaje,
ademas de los trabajes de Fillmore y Van Dijk (Aguilar, op cit.). Chomsky argumentaba que
las expresiones gramaticales no se generan como cadenas asociativas lineales, sino que
propone una gramatica transformacional, que comprende una serie de reglas generativas y

reglas de transformacion.

En opinidn de Aguilar {op cit.) Jean Piaget se constituye en uno de los pilares mas
impartantes que influyen en la conformacion del cognoscitivismo contemporéneo. Su
paradigma para estudiar la conducta humana se basa en la existencia y desarrolio de
estructuras cognoscitivas, y su postulade constructivista concibe que el sujetc construye su
conacimiento del mundo a partir de la accién y la abstraccién reflexiva sobre éste. Dada la
impartancia de este autor se prepard un apartade dedicade a exponer sus apartaciones al

constructivismo, que se encuentra mas adelante,

Otro autor importante qua sentd las bases del cognoscitivismo actual es David.
Ausubel con sus aportaciones sobre la Teoria de la Asimilacién é Teoria del Aprendizaje‘ '
Significativa que explica la adquisicién, retencién y transferencia del aprendizaje, y el
constructo tedrico de “estructura cognoscitiva” que se refiere al contenide y organizacién
total de las ideas del individuo o el contenido y organizacién de sus ideas en un area

particular de conocimiento.

De acuerda con su tearia, el aprendizaje significativo de los seres humanos ocurre
através de la interaccian entre la nueva informacion y las ideas pertinentes que existen en
la estructura cognoscitiva, esto es, una "asimilacién” de significados nuevos y antiguos
para conformar una estructura cognoscitiva mas especializada (Ausube!, 1989). También:

se ofrecerd un apartado dedicado a presentar las aportaciones de este autor.
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A la fecha no existe una perspectiva unitaria de la Psicclogia Cognoscitiva, sino
mas bien una variedad de enfoques que tienen en comun el estudio de los fenémenos

mentales como agentes causales del comportamiento.

A continuacion se abordan algunas posiciones tedricas dentro del enfoque
cognoscitivista relacionadas con el aprendizaje escolar.

2.2.- LA TEORIA DE L.OS ESQUEMAS

Deniro de las teorfas que intentan explicar la naturaleza y estructura del
conocimiento de los seres humanos, se encuentra la Teoria de los Esquemas; ésta es
considerada como una de las aportaciones mas importantes a la teorfa cognoscitiva. Aqui
se abordan algunos de sus postulados centrales, que han influldo en la explicacion de los
procesos de comprension y aprendizaje a partir de textos académicos y que han guiado la
elaboracion de algunos proyectos de intervencion en aprendizaje estratégico.

Esta teorla fué desaroilada por Rumelhart y Norman (1987) y Rumelhart y Ortony
(1977, citados en Aguilar, 1982); segln los cudes la memoria posee dos clases de
Informacién, la primera denominada informacion particular, que tiene que ver con [as
experiencias individuales especificas; la segunda se refiere a la informacion general
abstralda de muchas experiencias particulares especificas. Todos los conceptos genéricos
pertenecen aesta clase de informacion. Los tedricos prefieren llamar esquemas 0 marcos
a los conceptos genéricos.

Los esquemas gulan los tipos de suposiciones que hacemos mientras

comprendemos y recordamos, y se adquieren a partir de la experiencia personal en
situaciones recurrentes.
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Aguilar (cp cit. p. 173) define los esquemas como “unidades de informacion de
caracler general que representan las caraclerislicas comunes de abijetos, hechos o
acciones y sus interrelaciones...los esquemas incluyen informacion acerca de la frecuencia
relativa de los diferentes valeres o medalidades de sus variables componentes y por tlanto
restricciones mas 0 menos rigurosas para que una variable loma delerminados valores”.

Los valores ¢ medalidades de algunas variables estan correlacionados con los de
olras variables del esquema. Esla correlacion entre las variables de un esquema permile
estimar el valor desconocido de una variable a partir de los valores de otras. Muchas veces
los componentes o variables de un esquema son a su vez esquemas. Dicho esquema
cuenta con informacidén sobre cada uno de los componentes, las relaciones que
normalmente los componentes guardan entre si y los valores tipicos de cada uno.

Los esquemas varfan en su nivel de abstraccion, pueden ser de carécter perceptual
© mas abstractos como los que representan un concepto 0 una tecria cientifica.

Las funciones de los esquemas poseen mucha importancia psicolégica. En la
comprensién desempefian un papel de gran valor, cuando se comprende, se salecciona y
verifica una configuracion esquematica que representa adecuadaments la situacion a la
que contribuyen tanto los datos senscriales, como el conocimiento organizado en forma de
ssquema. Dicha representacidn constituye el significado.

La interpretacién de una situacion depende de la configuracion de esquemas
seleccionados, ya que cada una dara mayor o menor importancia a cada aspecto de la
misma. Los factores motivacionales pueden conducir a interpretaciones erréneas perque
prepician la seleccidn de esquemas que omiten o distrosicnan algunos de sus aspectos.

Los esquemas también dirigen y controlan nuestra conducta en situaciones
especificas, mediante |a generacion de expectativas multiples acarca de los aspectos qus
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normalmente los constituyen; nos permiten inferir los valores restantes de algunas de las
variables a partir de los valores de otras y de las correlaciones que tienen entre si; por lo

tanto permiten la economia en el fenguaje hablado y escrito.

Otra de las funciones de los esquemas es que facilitan la recuperacion de la
informacién. Recordando a Ausubel, (1976, citado en Aguilar, op cit.) el aprendizaje es
considerado como un proceso analégico en el cual los esquemas cognoscilivos se
emplean como modelos de la situacién que tratamos de entender y se modifican hasta que

el ajuste sea adecuado.

La recuperacion de la informacion es eficiente cuando se conceplualiza en varias
formas y son numerosas sus interrelaciones con otros contenidos de la memoria. Sin
embargo, puede facilitarse mediante el emplec de claves apropiadas, es decir, informacion

que active los esquemas asaciados con lo que se desea recuperar.

El manejo de los esquemas también presenta desventajas (como se verd en el
apartado sobre el contenido y el conocimiento previo en problemas formales) en el
desarrollo y construccion de un esquema particular; se puede incorporar informacién

incorrecta 0 sezgada que afectala comprensién y el racuerdo de informacion.

2.3.- LA TEORIA DEL. APRENDIZA JE SIGNIFICATIVO DE DAVID AUSUBEL

David Ausube! desarralla un marco conceptual cognoscitivista al explicar como se
realiza la actividad intelectual en el ambito escolar. Este autor, al igual que otros dentro de
este enfoque, postula que el aprendizaje implica una reestructuracién activa de las
percepciones, ideas, conceplos y esquemas que el aprendiz posee en su estruclura

cognoscitiva,
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Su propuesta es considerada constructivista e interaccionista desde el momento en
que afirma que el aprendizaje no es una simple asimilacion pasiva de informacién, sino
que el sujeto la transforma y estructura; y que los materiales de estudio y Ia informacion
exterior se interrelacionan e interactlan con los esquemas de conocimiento previo y las

caracteristicas personales del aprendiz.

Su teoria tiene un carécter aplicativo, centrandose en los problemas y tipos de
aprendizaje que se plantean en el ambito escolar y sustenta el aprendizaje verbal
significativo que permite el dominio de los contenidos curriculares que se impartsn
principalmente a nivel medio y superior, en donde el lenguaje es el sistema basico de
comunicacion y transmisién de conocimientos (Garcia Madruga, 1990; Diaz Barriga, 1987,
Coll, 1992).

TIPOS DE APRENDIZAJE ESCOLAR

Ausube! diferencia los aprendizajes que se dan en el saldn ds clase de acuerdo al
modo en que $e adquiere el conocimiento; recepcién o descubrimiento; y a la forma en que
este conocimiento es subsecuentemente incorporado en la estructura de conocimientos
del aprendizaje: repetitivo o significativo.

Aprendizaje por recepcion.- El alumno recibe los contenidos que debe aprender en
su forma final; no necesita realizar ningdn descubrimiento mas alld de la comprension y
asimilacién de los mismos de manera que sea capaz de reproducilos cuando sea

requerido.

Aprendizaje por descubrimiento.- El contenido no se da en su forma acabada sino
que debe ser descubierto por el alumno antes de asimilarlo; el estudiante reordena el
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material adaptandolo a su estructura cognoscitiva previa hasta descubrir las relaciones,

leyes 0 conceptos que posteriormente asimila.

Aprendizaje significativo.- Se caracteriza por dos aspectos. El primero es que el
contenido puede relacionarse de un modo sustantivo, no arbitrario 0 al pie de la leira, con
los conocimientos previos del alumno, y el segundo es que el estudiante adopte una
actitud favorable para tal tarea, dotando de significade propio a los contenidos que asimila.

Apredizaje repelitivo.- Se produce cuando los contenidos de la tarea son arbitrarios
(pares asociados, numeros, etc.) cuando el alumno carece de conocimientos necesarios
para que los contenidos resulten significativos, o si adopta la actitud de asimilarlos al pie

de la letra y de modo arbitrario.

De acuerdo al modo y a la foorma en que se adquieren los conocimientos se
conforma un continuo en el aprendizaje donde se pueden caracterizar distinlas actividades

humanas (Ver Cuadro nim.1).

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Ausubel (1978), ulilizo el término de aprendizaje significativo para nombrar la forma
caracteristica del aprendizaje humano. Como ya se mencion6, en el aprendizaje
significativo el individuo relaciona de manera no arbitraria y sustancial la nueva
informacidn con la que ya tiene. Para esto se requiere que el sujeto estd suficientemente

motivado para ello.

Esta relacion puede ser de tres tipos; subordinada, supraordenada o una

combinacién de las dos.
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Cuadro nam. 1

DIMENSIONES DEL APRENDIZAJE CON ALGUNAS ACTIVIDADES HUMANAS

APRENDIZAJE Ciarificacion de Instruccion Investigacién clentlfica.
SIGNIFICATIVO relaciones entre audio-tutorial Masica o arquitectura
conceptos. bien diseflada. nuevas.
Conferencias o ia Mayoria de la
mayoria de las investigacién o la
presentaciones en libros produccién intelectual
de texto, Trabajo en el laboratorio  rutinaria,
escolar.
Tablas de mutltiplicar. Aplicacién de férmulas  Saluciones de
APRENDIZAJE para resolver problemas. acertijos
MEMORISTICO por ensayo y emor.
APRENDIZAJE APRENDIZAJE APRENDIZAJE
RECEPTIVO DESCUBRIMIENTO DESCUBRIMIENTO
GUIADO AUTONOMO

Navak, 1982, p. 96 (tomado de Garcla Maxiruga, 1990)

La relacién de inclusién subordinada es la més frecuente debido a que el orden
clasico de ensefianza presenta primero las proposiciones y conceplos mas generales e
inclusivos y después las ideas menos generales y los ejemplos particulares. En este tipd
de aprendizaje la informacién reciente es subsumida dentro de las i‘deas mas generales e
inclusivas. Esta relacién es considerada como la forma més estable de apréndizaje debido
a que las proposiciones subsumsoras poseen gran dominio para la’ organizacién de
nuevos hechos y tienen mas estabilidad y resistencia al olvido, que los datos particulares.

Se distinguen dos tipos de relaciones, las subordinadas por inclusion derivativa y
por inclusién “correlativa. En las primeras, fas nuevas proposiciones son solamente
ejemplos, ilustraciones y derivaciones direclas de 'pfoposiciones més inclusivas,
aprendidas anteriormente. En las segundas, las nuevas proposiciones son extensiones,
elaboraciones o modificaciones de proposiciones conocidas.



La relacidn supraordenada se lleva a cabo cuando las nuevas proposiciones son
mas extensas y generales que las ya instaladas en la estructura cognoscitiva. Esta clase
de aprendizaje se da en el transcurso de! razonamiento inductivo o en ocasiones en que el
material se organiza inductivamente. Las proposiciones mas comunes y abstractas de una
materia de estudio frecuentamente se ensedian inductivamente, debido a que no pueden
ser subsumidas en otras.

El aprendizaje combinatorio se realiza cuando las nuevas proposiciones no pueden
ser subsumidas en las ya adquiridas, ni pueden subsumir ideas ya existentes, sin embargo
axiste cierta analogia entre ambos tipos de ideas. A través de esta clase de inclusién, los
conceptos son poco estables y duraderos.

Con base en los distintos tipos de aprendizaje humano, David Ausubel desarrolla
una teorfa que explica el proceso de asimilacidén que se produce en el aprendizaje
significativo, de esta forma y de modo receptivo se adquieren la maydria de los
conocimientos debido a que ha sido el lenguaje, la forma en que la humanidad ha
construido, almacenado y acumulado su conocimiento y cultura, El aprendizaje por
descubrimiento segtin este autor, tiene mds importancia en la etapa escolar y en los
primeros afos de escolaridad a nivel basico.

Para Ausubel, la estructura cognoscitiva va a estar compuesta de- cqnceptbs.
hechos y proposiciones organizados jerarquicamenta. Como ya se menciohé, los
segmentos de informacién no se almacenan aisladamente, por lo que el hombre procesa
la informacién que es menos inclusiva (hechos y conceptos subordinados) de manera que
llegan a ser subsumidos o integrados por las ideas mas inclusivas (denominadas
conceptos y proposiciones supraordinados).
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Si el alumno logra establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre el nueve
material de aprendizaje y sus conccimientos previos, si lo integra en su estructura
cognoscitiva, serd capaz de atribuirle significados, esto es, de contruirse una
representacién o modelo mental de! mismo, y por lo tanto llevard a cabo un aprendizaje
significativo (Ausubel, 1978; Dfaz Barriga, 1989; Sierray Carretero, 1990).

Para que tenga lugar el aprendizaje significativo tisnen que darse las siguientes

condiciones:

1-  Los nuevos maleriales que van a ser aprendidos deben ser potencialmente
significativos, es decir, suficientemente sustantivos y no arbitrarios para poder ser

relacionados con las ideas relevantes que posea el sujeto.

2- La eslructura cognoscitiva previa del sujeto debe poseer las ideas
pertinentes necesarias relevanles para que puedan ser relacionadas con los nuevos

conocimientos,

3- El sueto debe manifestar una disposicion favorable para aprender
significativamente, o que plantea la exigencia de una actitud activa y la importancia de los
factores de atencién y motivacion. EI mayor o menor grado de significatividad del
aprendizaje dependera en parte de la fuerza de esta tendencia.

En el aprendizaje significativo, la adquisicién de nueva informacién es un proceso
que depende de las ideas relevantes y pertinentes que posee e! sujeto, y se produce a
través de la interaccién entre la nueva informacién y las ideas relevantes ya existentes en
la estructura cognoscitiva. “El resultado de la interaccion que tiene lugar entre el nuevo
material que va a ser aprendido y la estructura cognoscitiva existente, es una asimilacién
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entre los viejos y nuevos significados para formar una estructura cognoscitiva mas
altamente diferenciada" (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978, p.67-68).

Ef desarrollo cognoscitivo del estudiante puede ser una limitante para que se lleve a
cabo el aprendizaje significativo por recepcion; si no cuenta con el mangjo de
propaosiciones abstractas expresadas verbal y simbdlicamente, se requerird de apoyos

empiricos concrelos, en su defecto el aprendizaje sera repelitivo.

La mayor contribucion de David Ausubel es el énfasis en la potencia del
aprendizaje significative en contraste con el de recepcidn, debido a que es el proceso mas
importante que se ha de realizar en el aprendizale escolar; aunado a ello, este autor
considera que el aprendizaje por recepcidn, que surge en etapas avanzadas del desarrallo
intelectual del sujelo, es el mas propicio para los aprendizajes escolares, ya que el
aprendizaje por descubrimiento seria una forma un tanto imposible de realizarse.

Par eslo, su poslura contrasta con los postulados mas ortodoxos de la carriente
psicogenética donde se considera que sdlo a través de la accién se construye el
conocimiento, esto es, a través del aprendizaje por descubrimiento, donde la actividad del

estudiante es la parte central del proceso de aprendizaje.

Ante esta polémica que surge entre ellos, es importante hacer una revision de lo
que propane el constructivismo genético y de la comiente psicogenética en la etapa del
pensamiento formal, debido a que ésta nos da a conocer al alumno de educacién superior,
sujeto que esta en el centro de la propuesta metacurricular que se expondrd mas édelante.
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24.- EL. CONSTRUCTIVISMO GENETICQ Y LA EXPLICACION PSICOGENETICA DEL
DESARROLLO COGNOSCITIVO DEL ESTUDIANTE UNIVERSITARIO

2.4.1.- LA POSTURA CONSTRUCTIVISTA

La psicologia genética tuvo como meta prioritaria descubrir los mecanismos
ontogenéticos que determinan el desarrollo cognitivo, es decir, la evolucidn de las
competencias intelectuales del individuo desde el nacimiento hasta la adolescecia. Dentro
de esta perspectiva evolutiva, los principios de asimilacién y acomodacion determinan la
adaptacion del organismo al medio y a su propio desarrollo cognoscitive, determinando asi

las percepciones, representaciones y accionas del individuo (Aguilar, 1982).

La Teoria Genética posee una particular importancia debido a que es una de las
teorias psicolégicas con mayor impacto en los ambientes educalivos en las ultimas
décadas. A partir de 1950, se zbre la esperanza de que los conocimientos praporcionados
por dicha teoria, puedan ser utilizados en los aprendizajes escolares. Esta apreciacion se
debia a que en ese momento se contaba con aportaciones como: el analisis sistematico de
la génesis de las nociones bésicas del pensamiento racional (espacio, tiempo, cusalidad,
movimiento, azar, ldgica de las clases, logica de las relaciones, elc), as/ como la
descripcién de las caracteristicas de! pensamiento concreto y formal y de ias estructuras
I&gico-matemdticas que los caracterizan (Coll, 1988).

Esta tearia centra su estudio en la explicacion acerca de cémo se pasa de un
estado de menor conocimiento a otro superior; es Una teoria del desarrollo que describe Ja
evolucion ds fas competencias intelectuales desde el nacimisnto hasta fa adolescencia por
lo que, para los afos sesenta, donde se espera que la psicologia aporte elementos
cientificos al &mbito educativo, la tecria genética surge como una de las altemativas mas

atractivas para esta expactativa.
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La importancia que reviste la teoria genética para la educacién propicia un
fendémeno casi mundial de redescubrimiento de ésta Uitima con un enfoque pedagdgico.
Esto conlleva la idea de que la psicologia y la epistemologia genética permitira resclver
muchos de los problemas educativos, por lo que los intentos aplicativos surgen desde los
cincuenta hasta los setenta; sin embargo, hasta hoy en dia la psicologia educativa no ha
podido contribuir con una teoria educativa cientifica demandada por el &rea educativa.

Dentro de este esquema, Ia teorla genética postula:

- El desarrollo consiste en la construccidn de estructuras intelectuales
progresivamente equilibradas y con una base biologica; éstas estructuras le permiten a la
persona un mayor grado de adaptacién al medio fisico y social mediante una serie de
intercambios muitiples y variados con el mismo. Por su calidad bioldgica adquiere un
caracter universal e indépendiente de las caracteristicas especificas del medio en el que

s8 desenvuelve el individuo.

- La adquisicion de un conocimiento implica su asimilacién a los esquemas
interpretativos previos del sujeto y una eventual modificacién de éstos segin el grado de
novedad de lo aprendido. El conjunto de esquemas de asimilacion que posee una persona
en un momento determinado de su vida define su competencia intelectual.

Dentro de este marco de ensefianza y aprendizaje, la teorla genética postula una
concepcidn constructivista del conocimiento.

La idea bésica del constructivismo es que el acto de conocimiento corisiste en una
apropiacién progresiva del objeto por el sujeto, de tal manera que la asimilacién del objeto.
a las estructuras del sujeto es indisocialbe de la acomodacién de estas estructuras a las
caracteristicas propias del objeto; el caracter constructivo del conocimiento se refiere tanto
al sujeto que conoce como al objsto por conocer; ambos aparecen como el resultado de un
proceso permanente de construccién (Coll, op cit.).
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El constructivismo que subyace a 1a tecria genética supone ademéds Ja adopcion de
una perspectiva relativista (el conocimiento siempre es relativo a un momento dado del
proceso de construccion) e interaccionista (el conocimiento surge de la interaccion
continua entre sujeto y objeto, 0 mas exactamente de la interaccién entre los esquemas de
asimilacién y las propiedades del objeto).

El constructivismo, el relativismo y el interaccionismo, aplicados al proceso del
aprendizaje escolar, le confieren determinadas caracteristicas cuyas implicaciones
instruccionales son de enorme trascendencia: el aprendizaje escolar no debe entenderse
como una recepcidn pasiva del conocimiento, sino como un proceso activo de elaboracion,
a lo largo de este proceso, pueden darse asimilaciones incompletas o incluso defectuosas
de los contenidos que son sin embargo, necesarias para que el proceso contintie con
éxito; la enseflanza debe plantearse de tal manera que favorezca las interacciones
multipies entre el alumno y los contenidos que tiene que aprender, etc. La teoria genética
indica que el alumno, como cualquier ser humano, construye su propio conocimiento a
través de la accion.

La actividad del alumno que aparece en el centro del proceso de aprendizaje es
una actividad autodirigida, y autoestructurants. Esta actividad puede consistir en
manipulaciones observables 0 en operaciones mentales, o puede ser a partir de la
iniciativa total o parcial del alumno o una respuesta a la incitacion o propuesta del
ensefiante. Lo importante es que se frata de una actividad cuya organizacién y
planificacidn corren a final de cuentas a cargo del alumno.

Esta propuesta esta fundamentada en la explicacién genética del funcionamiento y
del progreso intelectual: a través de un proceso intemo de equilibracion entre los polos de
asimilacién y de acomodacién de la actividad, y gracias a los mecanismos de abstraccién
simple y de abstraccién reflexionante se van construyendo las estructuras de la inteligencia
que jalonan el desarrollo operatoric.
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Aun con la importancia de la actividad autoestructurante del alumno ésta no es

suficiente para elaborar propuestas concretas de actividades de aprendizaje escolar.

Para considerar una actividad ds aprendizaje se requiere retomar en forma
simultdnea lo que hace el alumno y lo que hace el profesor, ya que este Uitimo tiene a su
cargo los procesos de ensefianza y de aprendizaje. l.a propuesta a partir de una actividad
autoestructurante en el aprendizaje escolar conduce a un andlisis de la interactividad de as
acciones entre el alumno y el maestro, que son las que otorgan a cada situacion de

aprendizaje sus caracteristicas especificas.

2.4.2.- LAS OPERACIONES FORMALES

Con base en las investigaciones realizadas por el grupo de Ginebra bajo su cargo,
Piaget describe diversos periodos de desarrollo del pensamienio del nifio y del
adolescente de los cuales el que aqui interesa resaltar es el de las operaciones
intelectuales abstractas, de la formacion de la personalidad y de la insercién afectiva e
intelectual en la sociedad de los adultos, conocida como la etapa del pensamiento formal
(Piaget, 1985).

Piaget resalta que en las etapas del desarrollo intelectual cada etapa prepara la
siguiente, siendo posible continuar el acrecentamiento de las posibilidades del sujeto,
ademés de esto las grandes etapas se construyen de manera progresiva y ordenada
mediante cambios cualitativos en los que se aicanzan nuevos estados de equilibrio, por

reorganizacion completa del pensamiento, en una nueva estructura de conjunto.

Dentro de la posicién evolucionista, Piaget considera que el desarrollo es producto
de la interaccion de factores extemos e intemos. Para él, la génesis del pensamiento y la
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interaccién del sujeto con su medio, se sitan a nivel de una estructura de conjunto

formada por las acciones y las operaciones del individuo.

Coma se menciond en el capitulo anterior, el estudiante universitario que oscila
entre los 20 y 24 anos de edad en promedio, debiese ubicarse en teoria segun Piaget,
dentro del dltimo nivel de desarrollo intelectual: el pensamiento formal,

Segiin Inhelder y Piaget (citados en Carmetero y Ledn, 1990) las operaciones
formales emergen entre los 11 y 12 aflos de edad y se consolidan hacia los 14y 15 arios
sobre |a base de las operaciones concretas ya presentes.

El modelo tedrico que explica el pensamiento formal y sus caracteristicas
estructurales, asl coma los hallazgos emplricos que sustenta su aparicién y universalidad
han recibido serios cuestionamientos (véase Carretero y Ledn, 1990). Un anélisis
exhaustivo de ésto escapa al propdsito de esta tesis, no obstante, es relevante retomar
algunas de las ideas de la concepcidn piagetana, que se juzgan esenciales para la
propuesta metacurricular que despuds se presenta,

A continuacion se abordan, las caracteristicas funcionales del pensamiento formal
que conforman esta etapa (mismas que se refieren a los rasgos generales de este tipo de .
pensamiento y que representan formas, enfoques o estrategias para resolver problemas) -
asl como su impartancia en el aprendizaje escolar en el momento actual de la psicologla
cognoscitiva,

a) El adolescente, y en particular el joven adulto, concibe la realidad como un
subconjunto de io posible. No sélo piensa que los elementos de un problema son reales y
presentes, sino que ademas prevee todas las situaciones y relaciones causales posibles
entre los elementas constituyentes; estas relaciones las analiza de manera logica y trata
de contrastarlas con la realidad a través de su exparimehtacién, Considera todas o casi
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todas las situaciones posibles que podrian contemplarse en una situacion dada,
conceptualizando con una mayor precision el planteamiento y resolucion de un problema
determinado.

b) El caracter hipotético-deductivo. Las abstracciones o teorias cobran la forma de
hipdtesis, es decir, el joven formula un conjunto de explicaciones posibles y las somete a
prueba para comprobar su confirmacién empirica llevando a cabo varias hipétesis a la vez,
siendo capaz de comprobar sistematicamente el valor de cada una de las hipdtesis que se
le ocurren a partir de su razonamiento deductivo. El usc de este razonamiento le permite
conocer cuales serlan las consecuencias de las acciones realizadas sobre |a realidad.

c) El caracter proposicional. Los sujetos usan proposiciones verbales (afimaciones
sobre o que puede ser posible) como medio ideal en el que expresan sus hipdtesis y
razonamientos, asi como los resullados que obtienen. Las proposiciones son
esencialmente afirmaciones sobre lo que puede ser posible. Estas proposicionas son de
naturaleza absiracta e hipdtetica e independientes de la realidad concreta. Para resolver
un problema el sujeto formal no tendrd que comprobar experimentalmen’e todas las
acciones posibles, podra sustituirlas por conclusiones de razonamientos expraesados

verbalmente.

inhelder y Piaget (citados en Carretero y Ledn, op cit.) establecen ademéds una
caracteristica de gran importancia en este estadio: los esquemas operacionales formales.
A través de éstos, el sujeto representa su conocimiento como resultado de la interaccion
de la nueva informacién con la propia experiencia. En eslte sentido, el esquema es un
proceso interno organizado y no necesariamente consciente, que descansa sobre la
antigua informacidn ya almacenada en la mente; es para Piaget la unidad bésica a través
de la cual representamos nuestro conocimiento, misma que se va modificando
paulatinamente con el contacto de nuestra expariencia.
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Al igual que para los autores de la teoria de los esquemas antes revisada, los
esquemas piagelianos adquieren una capacidad predictiva, anticipatoria de aquellos
aspectos del ambiente que le son significativos al sujeto de este estadio. Asi, la flexibilidad
consiste en la capacidad para acomodarse a las demandas de! medio, a la vez que integra

informacion nueva promevida por su propia actividad intelectual.

Estas caracteristicas del pensamiento formal conforman el marco de habilidades
intelectuales tales como el desarrolic de un criterio y valores éticos, un pensamiento
critico, maduro, reflexivo, autdnoma, con un punto de vista abierto, y con flexibilidad para
adaptarse al medio. Todos estos resultan optimos y prioritarios en fa préctica laboral

profesional.

Aunado a las caracteristicas del pensamiento formal, su descripcién tradicional

mantenia una serie de supuestos para su desarrollo:

- E! pensamiento formal es un pensamiento universal. El estadio aparece en el
mismo periodo de tiempo en jévenes con niveles normales de escolarizacion,

~ El pensamiento formal es uniforme y homogéneo. El sujeto construye un sistema
de conjunto mediante el cual accede de modo simulténeo a todos los esquemas

operacionales formales;

- El pensamiento formal atiends a la estructura de las relaciones entre los objetos
antes que a su contenido. L.a actuacion del sujeto no se afectard por el contenido de las

tareas sino por la complejidad de sus relaciones 16gicas;

- El pensamiento que poseen los adolescentes as similar en todos sus rasgos al

pensamiento adulto.
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Estos supuestos de formacion del pensamiento formal han sido cuestionados con
base en diversas investigaciones realizadas en [0s Ullimos 20 afos (véase Carretero y

Ledn, op cit.). A continuacion se presentan algunos de los resultados obtenidos:

- Los alumnos que posefan pensamiento formal en estas investigaciones eran
alrededor del cincuenta por ciento 0 menos, segun resultados, para Day (1981) solo el
50% de sujetos de mas de 12 aflos pueden ubicarse en este pensamiento y para Fusco
(1981, ambos citados en Dlaz Barriga, 1987) s6lo el 34% de los adolescentes; |0 poseen

por lo que el pensamiento formal esta lejos de ser universal.

- Las distintas tareas formales no presentaban la misma dificultad (el pensamiento

formal no constituye una estructura de conjunto).

- El contenido de la tarea s& mostré como variable que influla en gran medida en su
resolucidn (dos tareas con idéntica estructura pero con diferente contenido ofrecian
distinta dificultad; Ia utilizacién del pensamiento formal se ve influida por los contenidos).

Carretero y Ledn (op cit) comentan que trabajos muy recientes han planteado la
existencia de otros modos de pensamiento cualitativamente distintos al formal, éstos sa
han agrupado bajo &l nombre de pensamiento postformal caracterizado por la posesién de
un conocimiento relativo que acepta la contradiccién como un aspecto de la realidad y que
concibe un sistema mas abierto de pensamiento, en el que se incluyen aspectos sociales y
més pragmaticos que los representados por los aspectos fisicos newtonian'os' y 16gico-

matematicos del pensamiento formal.

Las implicaciones del contenido en las tareas formales y del conocimiento previc de
los alumnos sobre éstas han sido causa de investigaciones empiricas:

53



Muchos estudios reportan que los sujetos difieren en la utilizacidn de las
operaciones formales segin el grado de familiaridad que posean scbre la tarea en

cuestion.

El pensamiento formal no es universal, no surge espontaneamente, ni tampoco es
un pensamiento que posea una estructura de conjunto. Mas bien esta constituido por un
conjunto de estrategias 0 esquemas que no se adquieren unitariamente; y dependen del

contenido de Ia tarea a resolver asi como del grado de instruccion recibida al realizarla.

Los estudiantes obtienen puntuaciones mas altas en el nivel formal cuando ejecutan
tareas correspondientes a su campo de especialidad frente a las tareas restantes. El sujeto
en este estadio puede razonar formalmente con respecto a un tema, pero no con respacto
a ofro, dependiendo de las expeclativas o ideas previas sobre uno y otro, asi, el contenido
de la tarea posee una influencia definitva en la resolucién final del problema, por lo que las
variables como la familiaridad y et conocimiento previo que el sujeto tiene sobre la tarea,

son determinantes para un razonamiento formal adecuado.

Sin embargo, en ocasionses no es pertiensnte contar con determinado conocimiento
sobre la tarea a resolver, ésto no siempre es un factor facilitador. La familiaridad y la
experiencia pueden llegar a ser un obstaculo para la solucidn correcta de un problema,

Nisbett y Ross (1980, citados en Carretero y Ledn, op cit.) indican que en una amplia
variedad de dominios (desde la interaccidn con nuestros semejantes hasta actitudes sobre
prablemas politicos y sociales) los humanos tendemos a mantener nuestras hipblesis e
ideas previas a pesar de que la realidad nos demusstre lo contrario. De esta forma,
cuando los sujetos poseen ideas previas 0 esquemas erréneos como resultado de su
experiencia, puaden producir también errores en la realizacién de la tarea. El sujeto tiende
a alerrarse a sus concepcionas erréneas previas. Muchas veces, ni siquiera désbués_ de
una practica repstida con situaciones similares llega a abandonar su idea y, en casode
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hacerlo, se siente incapaz de explicar el fendmeno observado. Todo esto indica que "as
estrategias o habilidades propias del pensamiento formal son una condicion necesaria,
pero no suficients, para comprender los contenidos cientificos” (Carretero y Leon, op cit.
p.322).

Con lo anterior se puede decir que el pensamiento operacional formal no es
solamente un conjunto de estrategias de razonamiento que le permite al alumno manejar
conceptos abstractos y resolver problemas complejos, sino que también consiste en
paquetes de informacién especifica, que dependen de la experiencia concreta de cada
alumno y cuya asimilacién adecuada se encuentra en intima relacion con la capacidad de

desechar o contradecir las ideas previas.

Debido a que razona sobre la base de hipétesis, de que hace uso de proposiciones
verbales o simbdlicas y de que manipula ideas, el joven adolescente puede contar con un
pensamiento creativo y critico ademds de poder aprender contenidos cientificos, ya sea de
orden social o natural. Contar con estas caracteristicas redundard en una mejor
comprension y aplicaclén de la ciencia y por ende, su vida profesional contara con la
capacidad cientifica necesaria para la generacién de conocimientos y uso de
procedimientos adecuados para el ejercicio profesional.

Todas estas caracteristicas, reiteradamente solicitadas y necesarias en los
egresados de educacién superior, lamentablemente no son contempladas dentro de su
formacién como estudiantes; los diversos curricula universitarios no cuentan con
elementos para desarrollar la capacidad operatoria formal en su campo de especialidad,
existe una carencia para generar procesos de maduracion intelectual, lo que hace
necesaria la inclusion de un metacurriculum que propicie el pensamiento abstracto,
reflexivo, critico y auténomo de ios estudiantes.
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Como ya se menciond en el primer capitulo de este trabajo, la formacién
universitaria esta orientada principaimente, a la transmisién y memorizacién de contenidos.
Una propuesta metacurricular podria favorecer en gran medida la promocion del desarrollo
intelectual del alumno, propiciar la adquisicion de actitudes cientificas y de actitudes
favorables hacia la ciencia. Para ello es necesaric conocer como aprende el joven adulto,
cudles son sus caracteristicas de pensamiento, cémo inducir a diferentes formas de
pensamiento, cudl debe ser el papel del profesor en este tipo de propuesta y cémo
modificar posturas eréneas previas de los alumnos, conocer qué importancia juegan los
contenidos escolares y cdmo organizar el conocimiento para favorecer un pensamiento
mé&s perdurable.

Como pudo observarse, bajo el constructivismo genético el sujeto es el propio
constructor de su proceso de aprendizaje y esta actividad es tanto autodirigida como

autoestructurante.

Vygotsky seiala que este proceso de autoestructuracién no se da en forma aislada,
el aprendizaje es una reconstruccion de un saber cultural y se da a través de la interaccion
y cooperacion social. Esto constituye un gran aporte de este autor a lé comprension del
proceso de construccion del conocimiento por parte del sujeto, y se revisara en el sigulente
apartado,

2.5.- LAS APORTACIONES DE LA TEORIA DE VYGOTSKY

Vygotsky, es otro autor interesado en el estudio del comportamiento humano. Este
autor postula que la experiencia heredada de los humanos no es exclusivamenta
fisiolégica, como en los animales, sino que ademas es experiencia acumulada soqiall'e
histdricamente por la especie; que se adquiere progresivamente a lo largo de’ lé Vida'
individual, por lo tanto, en la conducta humana deben destacarse un componenté histdrico



y un componente cultural. De esta manera distingue dos tipos de funciones psicologicas:
las elementales a la conducta del animal, y las superiores a la conducta del ser humano.

Las funciones psicologicas superiores son producto dal desarrolio cultural y no del

bioldgico.

Los postulados de Vygotsky se fundamentan en el materialismo historico y en la

propia experiencia aportada por la investigacion psicolégica.

Sus estudios se remiten al sstudio de la génesis y ai desarrollo de las funciones
psicoldgicas superiores, donde se derivan algunas caracteristicas especificas de las

funciones psicologicas humanas o superjores:

- Permiten superar el condicionamiento del medio y posibilitan la reversibilidad de
estimulos y respuestas de manera indefinida.

- Suponen el uso de intermediarios externos (que €l denominara instrumentos
psicolégicos, entre ellos los signos).

- Implican un proceso de mediacion utilizar ciertos medios o a través de
determinados instrumentos psicolégicos que tratan de modificarnos a nosostros mismos,
alterando directamente nuestra mente y nuestro funcionamiento psiquico, en lugar de

madificar el en torno fisico.

Asl, los procesos psicolégicos naturales se reestructuran con la aparicion de los
procesos superiores y pasan a ser controlados por ellos: surge una atencién consciente
mediada, una memoria voluntaria y mediada (yo genero los proplos estimulos a los que

atender), una inteligencia representacional, etc. (Alvarez y del Rio, 1990).

A partir de la aparicidn de la actividad sociocuttural, a través del trabajo como

organizacion social y del lenguaje, el desarrollo queda mediado por el empleo de
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herramientas arbitrarias y culturales que permiten la emergencia del desarroflo de los

procesos psicologicos superiores.

La formacion de las funciones psicolégicas superiores se da a través de la

interaccion y cooperacion social y no por la actividad préctica e instrumental individual.

Vygotsky postula su ley del desarrollo donde indica que "en el desarrcllo cultural del
nifio, toda funcién aparece dos veces: primero a nivel social, y mas tarde a nivel individual;
primero entre personas (interpsicoldgico), y después, en el interior del propio nifio
{intrapsicologico). Esto puede aplicarse igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria
logica y a la formacion de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como

relaciones entre seres humanos" (Vygotsky, 1979, p. 94)

El cambio en los procesos psicoldgicos estard en relacién con la funcién mediadora
de los distintos sistemas simbdlicos que el sujeto vaya adquiriendo a lo largo del
desarrollo. Se consideran dos tipos de mediacién: la instrumental y la interpersonal.

La mediacion instrumental esta relacionada con los instrumentos psicologicos, que
son todos aquellos objetos que sirven para ordenar y reposicionar extemaments la
informacion, de esta manera el sujeto puede escapar del aqui y ahora y utilizar su
inteligencia, memoria o atencion en lo que se podria llamar una situacion de éituaciones,
una re-presentacion cultural de los estimulos que podemos usar cuando queramos tener
éstos en nuestra mente y no sélo cuando la vida real nos los ofrece. De acuerdo con asto,
son instrumentos psicolégicos el anillo en un dedo diferente al usual, la agenda, un
semaéforo, etc. y, sobre todo los sistemas de signos (conjunto de instrumentos fohéticos,
graficos, tactiles, etc., que el ser humano constituye como un gran sistema de mediacion

instrumental) esto es, el lenguaje.
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De acuerdo con esla poslura, uno de los medios a lravés de los cuales el nifio
puede incorporar los procesos de representacion es la educacion. La educacién produce
instrumentos psicolégicos para sus propios fines, entre ellos estdn los maleriales
didacticos, los juguetes educativos, pero principalmente: la leclura, la escritura y la

aritmética,

Otra forma de mediacién es la interpersonal, ésta se refiere a la actividad
cooperativa conjunta o colectiva entre dos © més personas; el adulto utiliza los objetos
reales para establecer una accién conjunta, de este modo se comunica con el nifio, de
manera que la comunicacion inicial entre el nifio y el adulto se construird con objetos
reales o con imégenes y sonidos fisicos clares, con entidades fisicas que se asccian a los
instrumentos psicoldgicos. Este procese de mediacién gestionado por el adulto u ofras
personas permite que el nifio disfrute de una conciencia no-propia, de una memoria, una
atencién, unas categorias, una inteligencia, "prestadas” por el adulto, mismas que
suplementan y conforman paulatinamente su visién del mundo y construyen poco a paco
su mundo, que serd asi, durante mucho tiempo, una mente social que funciona en el
exterior con apoyos instrumentales y sociales externos, Esas funciones superiores van a
interiorizarse en el nifio y conformar su mente a medida que esa mente extema y social
vaya siendo dominada con maestria y se vayan construyendo correlatos mentales de los
operadores extermnos.

Paralelamente, la mediacion social en educacién implica dar importancia a los
agentes sociales, al que ensefia, y no sblo al contenido ni a los mediadores instrumentales
(materiales con que se ensefia).

Para Vygotsky los procesos externos son transformados para crear procescs
internos. Segun Leontiev (1981, citado en Alvarez y Del Rio, op cit. p.100), "el proceso de
interiorizacién no es la transferencia de una aclividad extema a un plano de conciencia
intemo preexistente: es el proceso en el que se forma ese plano de conciencia®, por lo que
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la interiorizacion implica un grado de conciencia y un cambio psicolégica efectivo en el

modo de comportarse.

Para Lomov (1977, citado en Alvarez y del Rio, op cit.), en los adolescentes la
sustitucion de los procesos de discusion, critica, revision de errores, memoria comparativa
y estrategias acumulativas (propios del trabajo escolar), por €505 mismos procesos pero
llevados a nivel interno, mantienen las ventajas que tenfan en el proceso social extemo y
suponen, por tanto, la adopcion astable de los procesos de blisqueda, consuita, autocritica
y revision en e} pensamiento intermo.

Para Viygotsky, el aprendizaje significativo tiene sus raices en la actividad social, en
la experiencia externa compartida, en la accién como algo inseparable de la
representacion y viceversa; y da mayor importancia al sentido de las palabras que a su
significado debido a que incorpora de manera conjunta el significado de la representacion
y el significado de la actividad. Por esto, los procesos mentales no sélo se manifiestan &
través de la actividad, sino que se forman a través de ella,

Dentro del aspecto educalive, Vygotsky sefiala que el proceso de desarrollo no
coincide con el de aprendizaje, el proceso de desarrollo sigue al de aprendizaje. Sefala
ademas que la instruccidn sélo es buena cuando va por dslante del desarrollo, cuando trae
aquellas funciones que estdn en procesc de maduracion o en la "Zona de Desarrallo
Proxime", asf, la instruccion desempeiia un papel importante en el desamollo.

Asf, el proceso de aprendizaje tiene lugar gracias a dos procesos de mediacion:
1.- Los aspeclos soclales de la situacion de tratamiento (mediacidn social en la
construccién de los procesos mentales superiores) y, 2.- Los aspectos representacionales
de la situacion de tratamiento {(mediacion instrumental en la construccion de los procesos
mentales). El sujeto aprende y opera por el apoyo de los demas y de la cultura, por encima
de sus posibilidades individuales concretas, en un determinado momento de su desarrollo.-
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Con todos estos planteamientos Vygotsky formula su nocién de "Zona de Desarrollo
Proximo" donde postula las relaciones enlre el funcionamiento interpsicologico y el
funcionamiento intrapsicolégico, y la define como: "la distancia enlre el nivel real del
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y
el nivel de desarrollo potencial, determinado a ravés de la rasolucién de un problema bajo

la gula de un adulto o en colaboracion con otro compariero mas capaz" (Vygotsky, 1978

p.133),

E!l nivel evolutivo real define las funciones que ya han madurado, es decir, 10s
productos finales dal desarrollo, mientras que la "Zona de Desarolio Préximo” define las
"funciones que fodavia no han madurado, pero que se hallan en proceso de maduracion,
funciones que en un mafiana préximo alcanzardn su madurez y que ahora se encusntran

en estado embrionario” (Vygotsky, op cit., p.133-134).

Hasta aqu! se ha visio como la constitucién de un sujeto es productd de laculturay
de la relacién social, de modo que los procesos psicoldgicos surgen dos veces en la vida
del individuo (en el plano social y en el plano individual). Pero hay que sefialar, de acuerdo
a la nocién de "Zona de Desarrollo Préxime”, la relevancia del papel del aduito o de los
compafieros mas avanzados en la emergencia de! pensamiento del individuo. De aqui la

Importancia del proceso educativo,

El émbito escolar se convierte en un espacio privilegiado de desarolio individual ya
que es ahl donde se incorporan los conacimientos y técnicas asimilados por fa humanidad

en su procaso de comprension y transformacién de la naturaleza.

La importancia que Vygolsky atribuye a la relacién social escolar como punto
importante para el desarrolio del individuo (el papel del profesor y de los companeras més
aptos) y su aportacién de la "Zona de Desarrollo Préximo”, se consideran dentro de la

propuesta metacurricular que se expone méas adelante,
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Muchos elementos de la aportacidn de Vygotsky son retomados por Donald Schén
(1992) quien en su propuesta de trabajo para la formacién de profesionales, es congruente

con algunas de sus ideas.

Schén plantea la formacion universitaria como la transmisién del conocimisnto de
una persona mas experimentada a otra con menor conocimiento, a partir de un "practicum
reflexivo’ dondse la accidn en el conocimiento va acompafiada de una reflexion siempre
bajo |a direccion de alguien mas experto: el maestro, y muchas veces con la colaboracién
reflexiva de un grupo de iguales; sus comparieros.

El maestro realiza funciones de tutor, en donde para llegar a adquirir un
conocimiento profesional es necesario que el docente ayude a los estudiantes en su
reflexion en la accion a través de un dialogo reflexivo y reciproco entre el tutor y el alumno,
asl, el dominio de un conocimiento es transmitido del tutor al alumno, o de alumno a
alumno.

Hasta aqui han sido revisados algunas aportaciones tedricas que coinciden "grosso
modc" con una posicion constructivista, a partir de este marco, se podrian planear 10s
procesos de enseflanza y aprendizaje y etaborar una propuesta metacurricular en pro de la
formacién profesional universitaria,

A manera de sintesis es importante puntualizar que;

- ElI constructivismo concibe el aprendizaje escolar como un: proceso de
construccién de conocimiento y la ensefianza como una ayuda a este procaso de‘
construccion,

- El acto de conocimiento consiste en una apropiacion progresiva del objeto por €
sujeto.
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- El sueto construye su conocimiento del mundo a partir de la accidn y la

abstraccidn reflexiva sobre el conocimiento.

- El conocimiento siempre es relativo a un momento dado del proceso de

construccion.

- El conocimiento surge de la interaccidn continua entre el sujeto y objeto, o sea de
la interaccion entre los esquemas de asimilacion y las propiedades del objeto.

- El desarrollo de las estructuras cognoscitivas es pragresivo y escalonado,

- El aprendizaje significativo ocume a través de la interaccién entre la nueva
informacién y las ideas pertinentes que existen en la estructura cognoscitiva.

- En el aprendizaje, el sujsto como aprendiz transforma y estructura la informacién
exterior, la interrelaciona e interacttia con sus esquemas de conocimiento previo y con sus

caracteristicas personales.

- La relacion entre el conocimiento previo oportuno y el nusvo malerial es lo que

permite que el alumno construya significados.

- Los nuevos materiales a aprender deben ser potencialmente significativos, el
sujelo debe poseer en su estructura cognoscitiva los conocimientos necesarios: para
relacionarlos con los nuevos, y debe manifestar una disposicién favorable para aprender

significativamente.

- La ensefianza debe plantearse de tal manera que favorezcea las interacciones
multiples entre el alumno y los contenidos.



- El alumno construye su propio conccimiento a través de la accion, la actividad del
alumno es el centro de su aprendizaje; esta autcestructuracidn es una actividad

autedirigida ya que la organizacion y planificacién corren a cargo del alumno.

- Las caracteristicas propias del pensamiento formal descritas por Piaget son
importantes para la formacion universitaria en el sentido de que dan pauta para la

generacién de sujetos reflexivos, criticos, creativos y auténomos.

- El desarrollo y el aprendizaje son procesos que forman una unidad, no son

entidades diferentes.

- El praceso de autosstructuracion no se da en forma aislada sino en un marco
sociocultural, el aprendizaje significativo tiene su origen en la actividad social, en la
experiencia externa compartida, en la accién como algo inseparable de la representacion,
por lo que el sujeto aprende y opera por el apoyo de los demds y de la cultura y este
proceso tiene lugar gracias a la gula de un adulto o a la colaboracién de otro compafero
mas capaz,

- La instruccion es un punto central en el aprendizaje y en el desarrollo, el profesor
es el que ayuda a que el alumno construya significados y su papel debe considerar
siempre la capacidad del alumno para generar su propio conocimiento,

Ademds de los anteriores planteamientos, es importante marcar los siguientes (Coll,

1990):
-Enlaensefianzay el aprendizaje se deben considerar; el alumno, los contenidos y

ol profasor,

- Ef profesor debe mediar la actividad constructiva del alumno y el saber colectivo .
cuituralmente organizado, movilizar los esquemas de conocimientos iniciales para que



sean cada vez mas verdaderos (describirlos carrectamente de acuerdo con las tareas de

una disciplina) y més potentes (duraderos y (tiles).

- El aprendizaje significativo requiere de una memorizacion comprensiva del

contenido.

- El aprendizaje debe ser funcional, que sea (til para afrontar situaciones nuevas y

nuevos aprendizajes.

- El aprendizaje de estrategias para aprender a aprender se adquiere a través del

aprendizaje de diversos contenidos.

- Es necesario atribuirle un sentido al material de aprendizaje (incluir los aspectos

motivacionales y afectivas).

Hasta aqul se han retomado los principios considerados como los mas importantes
en relacion a la ensefianza y el aprendizaje escolar dentro de un enfoque constructivista.
Dentro de este marco conceptual, existe una diversidad de autores que se han limitado a
medir o evaluar la habilidad cognitiva de sus estudiantes, mientras que otros, dentro del
campo denominado aprender a aprender, han elaborado o retomado programas
educativos dirigidos al desarrollo de ciertas habilidades intelectuales, otros mds, han
dirigido sus esfuerzos a conocer los efectos de ciertas estrategias de enseflanza y

aprendizaje en un marco de investigacion cientifica.
Con el fin de conocer que estrateglas se han aplicado y cudles han sido sus

efectos, a continuaclén se revisaran algunas experiencias realizadas para la promocion de
habilidades cognoscitivas y académicas en estudiantes a nivel de educacién superior,
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CAPITULO 3

ENSENAR A PENSAR EN EDUCACION SUPERIOR

Un estudiante universitario cuenta con una experiencia educativa de casi 12 afios
de estudio, este sélo dato nos sugiere que cuenta con clertas capacidades mentales y
cierto bagaje de conocimientos. Con base en esto se desea que aprenda métodos para
que dichas capacidades y conocimientos los emplee con mayor eficacia.

De acuerdo con Crutchfield (1969, citado en Nickerson 1987, p. 79) "“las
habilidades del pensamiento de alto nivel se pueden mejorar mediante entrenamiento y
no hay ninguna prueba concluyente para suponer que esas habilidades surjan
automaticamente como resultado del desarrollo o la maduracion”. A partir de los afios
60's, en los niveles superiores de enseflanza, existe el interés de implementar
estrategias con el fin de mejorar la calidad del desempefio escolar a través del desarrolio
de habilidades de pensamiento y estrategias cognitivas dentro del aula.

Existen importantes experiencias de programas dentro de lo que se denomina
"Ensefiar a pensar", éstas han sido bien de caracter experimental riguroso, o
intervenciones educativas novedosas. En algunos casos la ensefianza de estas
habilidades de pensamiento se contempla como parte de los contenidos académicos, y
en otros ajenos a ellos, todas ellas cuentan con un comin denominador; mejorar las
habllidades de pensamiento.



ACCIONES DIRIGIDAS AL DESARROLLO
DE HABILIDADES DE PENSAMIENTO

CARACTERISTICAS: CARACTERISTICAS:
Caracter cientifico Intervenciones educativas novedosas

No riger metodolégico
Rigor metodolégico

Mayor énfasis en el sistema de
Mayor énfasis en la metodologla utilizada etrenamiento

Interés no estrictamente educativo Interés eminentemente educativo

La informacion que existe al respecto es amplia y diversificada, desde niveles de
educacién basica hasta nivel licenciatura, por lo que en este apartado se exponen y
analizan sélo aquelios trabajos realizados en torno a la educacién superior, Esto tiene
dos propdsitos: disponer de informacion que proporcione una visién mas amplia respecto
a la situacién actual del desarrollo de habilidades de pensamiento y, contar con
elementos que ayuden a formular algunos lineamlentos metacurriculares para educacion
superior, esto es, proponer accicnes dirigidas al desarrollo de habilidades y estrategias
en los alumnos para lograr aprendizajes significativos en relacion con el curricufum y

dentro def aula,
Le evidencia empirica existente presenta diferentes enfoques, estructura,

metodologla, profundidad y extensién. Se apoya en diversas teorias de la. inteligencia,

dei procesamiento de la informacién y del aprendizaje.
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De acuerdo a la estrategia cognitiva a la cual se dirigen, Nickerson, Perkins y

Smith (1987) y Alonso (1987) han clasificado los programas de la siguiente forma:

CLASIFICACION DE LOS PROGRAMAS DE ACUERDO A LAS
DIFERENTES CATEGORIAS DE HABILIDADES DE PENSAMIENTO

Nickerson, Perkins y Smith (1987)' y Alonso® (1987)

ENFOQUE DE LAS OPERACIONES COGNITIVAS™?
ENFOQUE CON ORIENTACION HEURISTICA'?
ENFOQUE DEL PENSAMIENTO FORMAL'?
ENFOQUE DE LA MANIPULACION SIMBOLICA'?
ENFOQUE DE PENSAR SOBRE EL PENSAMIENTO'

ENFOQUE DE CONOCIMIENTOS A PARTIR DE TEXTOS?

Para facilitar el andlisis de los trabajos que se exponen, éstos se agrupan de
acuerdo a la clasificacion antes expuesta.

Se llevo a cabo una amplia revision hibliografica de la cual se seleccionaron los
trahajos que cumplian con uno o mas de los siguientes criterios:

1.- Programas considerados como pioneros en el campo del desarrollo de
hahbilidades de pensamiento.

2.- Programas generados "exprofeso” para desarrollar diferentes habilidades de
pensamiento.

3.- Investigaciones que incluyen en sus objetivos modificar, fortalecer o estable__def_
habilidades de pensamiento.

68



4.- Programas o investigaciones relacionados con el desarrollo de habilidades de
pensamiento aplicados en el contexto de la educacion superior.

El enfoque de la maniputacidn simbdlica no es retomado en este trabajo debido a
que en su mayoria, los programas disefiados con este enfoque estan dirigidos a
oblaciones de niveles inferiores a la educacion superior. Dentro del enfoque de "pensar
sobre el pensamiento” no se encontraron programas aplicados creados exprofeso para
educacion superior, mas bien en los diferentes programas expuestos, se observa un

interés explicito para que el alumno sea consciente de sus procesos cognitivos,

Algunos programas o investigaciones incluyen diferentes calegorias del
pensamiento por lo que en el presente trabajo la evidencia empirica que se presenta se
ubica dentro de la categoria que mds se enfatiza aunque puedan tener conexiones con

otra.

A partir de la clasificacién anles expuesta, se seleccionaron los siguientes

trabajos: Ver Cuadro 1.

Dentro del enfoque de las operaciones cognitivas se integran aquellos trabajos
que centran la ensefianza en determinados procesos o habilidades cognitivas basicas
considerados como esenciales de la competencia intelectual. En el segundo enfoque se
incluyen aquellos que resallan la importancia de métodos explicitos (como heuristicos
soluclonadores de problemas y programas de creatividad), aplicébles a tareas cognitivas
fuera de los cursos convencionales. El tercer enfoque incluye aquellos que promueven el

pensamiento operatorio formal, principalmente dentro de las asignaturas escolares.

Dentro de los programas con enfoque de conocimientos a partir de lextos se
incluyen aquelios que capacitan a los estudiantes en el dominio de eslrategias de

aprendizaje a partir de textos.
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COGNOSCITI:
VAS

Ensefando estrategias de
aprendizaje *

Promaviendo la
responsabilidad, la
participacién activa y el
pensamiento®*

Entrenamiento de
estrategias cognitivas
ponderando  la  solucién
Inteligenta de problemas*

Superando incomprensiones

Cuadro nim. 1
RELACION DE PROGRAMAS E INVESTIGACIONES DE ACUERDO A

LAS DIFERENTES CATEGORIAS DE HABILIDADES DE PENSAMIENTO,

QPERACI|ONES ORIENTACION PENSAMIENTO

HEURISTICA

Programa cognitve reserch
trust®

Un  practicum en el
pensamiento®

La ensefanza de heutisticos
pata la  solucion de
problemas matematicos®

Patrones de solucién de

el T
analbgico**

Pensamiento critico y grupos
de habilidad mentat*

Los efectos da la lectura y
escritura en el pensamianto
ctitico®

Promaoviendo ‘la interaccién
en preja y aprendiendo en el
salon de clases®

Profesionales reflexivos*®

Programa de habilidades
para pensar**

*

p

Autocnsefianza basada en

FORMAL

Acento en el desarrollo de
los procesos abstractos de
pensamiento**

Dasarrallo do Jas habilidad

TOS_A_PARTIR
DE TEXTOS

Estrategias de aprendizaje*

de razonamiento
operacional®*

Consorcio para el programa
de direccién y organizacion
para el desanollo  de
habilidades'*

Desarrollo de razonamlento
enla ciencia*®

Induccidn  de reglas de

p pata  soluck
problemas médicos**

Proyecto  de  estudios
cognitivos**

Estilos  cognltivos  como
variable en la escritura de
pariafos*

Investigaciones experimentales
** Programas Educativos

p to formal en una
tarea piageliana®

Tensién en el programa de
razonamienlo analitico**

Relacién entrg dos tipos de
tareas de  curvas - de
crecimiento en forma de U*

Estrategias de aprendizaj
como de ensefanza®



Durante la revision de los trabajos se observd que algunos programas cuentan
con algunos elementos cientificos pero predomina su interés como programa educativo,
y que algunas investigaciones muestran deficiencias en su rigor cientifico, como el
diserio utilizado, la forma de evaluacién, los materiales usados, etc., por lo que se
considerd pertinente establecer la siguiente estructura para su presentacion .

FORMA EN QUE SE EXPONDRAN LOS 25 TRABAJOS REVISADOS

INVESTIGACIONES PROGRAMAS EDUCATIVOS
EXPERIMENTALES
a) Objetivo a) Objetivo
b) Metodologia b) Sujetos
- Sujetos ¢) Sistema de entrenamiento
- Método d) Resultados
- Evaluacion

¢) Resultados

Debido a que el conocimiento metacognitivo estd integrado- en muchos de los

programas expuestos, a continuacién se hablara muy brevemente sobre este aspecto.

3.1. PENSAMIENTO METACOGNITIVO

Algunos programas tienen un interés particular en que el alumno sea consciente
de sus procesos cognitivos, a este procéso se le ha denominado conocimiento
metacognitivo. Para Nickerson et al. (1987) este concepto se refiere al conocimiento

sobre el conocimiento y el saber, incluye el conocimiento de las capacidades y



limitaciones de los procesos del pensamiento humano, de lo que se puede esperar que
sepan los seres humanos en general y de las caracteristicas de personas especificas -en

especial, de uno mismo- en cuanto a individuos conocedores y pensantes.

Segun Chadwick (1985) la metacognicién es la consciencia de los procesos y
estados cognoscitivos que puede tener el alumno, podemos decir que incluye un
conocimiento consciente de los procesos y productos cognoscitivos pero también de un
control deliberado de éste.

La idea de la metacognicién surge del reconocimiento de las diferencias entre los
novatos y los expertos. A saber, a diferencia de los novatos, los expertos saben mas
sobre el tema en que son expertos, pero ademas saben que saben mas, saben mejor
cdmo emplear lo que saben, tienen mejor organizado y mas faciimente accesible lo que
saben y saben mejor cémo aprender mas todavia. Independientemente de que conozcan
o no el 4rea de actuacion, los expertos enfatizan mas la planificacién y aplicacién de
estrategias, hacen una mejor distribucién del tiempo y los recursos, poseen un mayor
control y realizan una evaluacién cuidadosa de su progreso.

El trabajo que sobre metacognicién se ha hecho, ha sido enfocado a que los
individuos conozcan mejor y empleen sus propias capacidades y conozcan y eludan
superen sus limitaciones con eficacia. Un aspecto importanté del desempeno‘ habil reside
en la capacidad de determinar si se esta haciendo un progreso satisfactorio hacia los
objetivos de una tarea especifica asi como de modificar oportuna y debidamente la
propia conducta cuando ese progreso no es satisfactorio. Un ejemplo de esto es la
importancia que tiene en muchas profesidnes y vocaciones ser capaz de valorar el prqpio :
nivel general de pericia, aunque este conacimiento por sl mismo, no garantiza que se
aplique en forma eficaz, Por ello, no sélo se necesita contar con el conocimiento



especifico, sino tener conocimiento de cdmo y cuando aplicar esos conocimiento dentro

de contextos especlficos.

Por lo anterior surge la necesidad de considerar en los planes y programas de
estudio, no sblo la adquisicidn de conocimientos sino el aprendizaje de aplicarlos
eficazmente, procurando con esto convertir a los estudiantes en usuarios hébiles del

conocimiento.

3.2. PROGRAMAS CON BASE EN OPERACIONES COGNOSCITIVAS

A través de estos programas se intenta entrenar una serie de habilidades
cognoscitivas que han sido consideradas como basicas, tales como: observar, comparar,
clasificar, seriar, recordar, razonar inductiva y deductivamente, entre otras; de tal manera
que estos procesos u operaciones son algo que es posible aprender a través de ver a

otra persona.

Estas operaciones se consideran basicas porque dan origen a actividades més
complejas, ejemplos de éstas son las que se realizan en la escuela, por esta razon se
han generado programas que contemplan principaimente alumnos con dificultades

escolares.

3.2.1.ENSENANDO ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, McKeachie, Pintrich y Lin

(1985).

Mckeachie et al. de la Universidad de Michigan disefiaron un curso titulado
Aprendiendo a aprender. Los autores estaban interesados en los alumnos con las
siguientes caracteristicas: los ansiosos, los de minorlas y los atletas; parten del supuesto
de que los alumnos con alta ansiedad obtienen bajas calificaciones, no solamente por
estar ansiosos durante el examen, sino también porque sus habitos de estudio enfatizan
el uso excesivo de repeticidn y memorizacién, mas que estrategias de aprendizaje
efectivo. El curso fué aplicado en 1982y 1883,
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a) OBJETIVO:

A través del curso introductorio de psicologia basica, enseiar a los alumnos
acerca de las estrategias que pueden ser utiles para el aprendizaje asf como las razones
tedricas y empiricas que sostienen éstas estrategias. Entrenar a los alumnos en teorias
cognoscitivas y motivacionales que les permitan adaptarlas y utilzarlas en forma mas

efectiva,

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: En 1982 se contd con la participacidn de 113 estudiantes y para 1983
con 80, 1a mayorla cursaba el primer aiio universitario. De acuerdo a la prueba de aptitud
escolastica estos alumnos se encontraban substancialmente por abajo del promedio del
alumno tipico en la Universidad de Michigan. Sin ninguna asignacion aleatoria, los
alumnos de otros cursos introductorios de psicologia fueron utilizados como grupo de
comparacion, éste era similar al grupo de entrenamienlo, sin embargo, este grupo tenla
promedios mas aitos en su prueba de aptitud escolastica.

METODO: EI curso estuvo conformado por dos conferencias de una hora a la
semana y tres horas de practica de laboratorio, trabajando en grupos de 20 alumnos o
menos. El programa fué impartido por alumnos graduados.E! diseflo del curso incluye
tanto la préctica en la utilizacion de estrategias de aprendizaje, como también la teoria
cognoscitiva y los resultados empiricos que explican porqué las estrategias funcionan.

Los temas que conformaron el curso fueron: atencién, memoria, resojucion de
pioblemas, auto-manienimiento, mantenimiento del tiempo, monitoreo de la
comprension, estrategias para la resolucidn de examenes, estrategias motivacionales y
aprendizaje de los compafieros.

EVALUACION: Las fuentes de informacion evaluativa fueron: 1.- Las medidas
aulo-reportadas, administradas al principio y al final del semestre, inclufan el Inventario
de Estrategias de Aprendizaje y Estudio de Weinstein (LASSI), una escala de cinco items
para probar ansiedad, una medida de necesidad de cognicion y Una medida de
atribuciones y expecliativas hacia el éxito y el fracaso. 2.- Promedio de calificaciones en
los cursos consecutivos al curso "Aprendiendo a aprender”. 3.- Entrevista a los

participantes un aiio después.

¢) RESULTADOS:

Los cambios en las medidas de estrategias de aprendizaje, expectativas de logro

y necesidad de cognicién fueron positivos, la medida de ansiedad y las medidas de
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autoreporte representan intentos para dar las respuestas deseadas. Hubo una
correlacion positiva entre los puntajes del postest del LASSI y los puntajes posteriores de
calificaciones En las entrevistas los alumnos reportaron haber hecho uso de las
estrategias incluidas en la toma de exadmenes, este resultado se refleja en cambios
significativos en la escala de toma de notas del LASSI. En la transferencia de estrategias
de aprendizaje los resultados fueron positivos, s& observd un impacto en las
calificaciones de otros cursos aungue no abrumadores. En comparacion con el grupo
control las comparaciones favorecieron al los participantes en el curso Aprendiendo a
Aprender aunque las diferencias no fueron mayores que las producidas por
entrenamiento en habilidades de estudio convencionales. Con relacién a la ansiedad, el
ensefiar mejora estrategias de aprendizaje a alumnos con alta ansiedad, provocd
mejorias de aprovechamiento en relacion a otros estudiantes.

3.2.2. PROMOVIENDO LA RESPONSABILIDAD, LA PARTICIPACION ACTIVA Y.
EL
PENSAMIENTO CRITICQ. Ferguson, N. B, (1986)

Norman B. L. Ferguson profesor del Depto. de Psicologia en Augsberg College,
Minneapolis, USA, en su interés por mejorar el aprendizaje de sus alumnos implemento
una forma de entrenamiento para desarrollar participacién activa, pensamiento- critico y
responsabilidad en sus estudios. El entrenamiento se desarrolla a través del curso de
Psicologia General. Ei curso era abierto para todos aquellos universitarios que quisieran
cursarlo. El autor reporta que el programa se cubria con mayor profundidad aunque con
menos amplitud. :

a) OBJETIVO:

Incrementar la responsabilidad de los estudiantes, su participacién en el curso y
promover pensamiento critico.

b) SUJETOS:

El grupo estuvo conformado por 27 alumnos universitarios de diferentes grados,
interesados en cursar la materia de Psicologia General.

C) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

1.- Para el incremento de la responsabilidad en el estudio y de su propio
aprendizaje, el profesor les solicité que los estudiantes escrihieran sus propios reactivos
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para el examen, se establecid un criterio para determinar los mejores reactivos, los
mejores se inclulan en los examenes parciales.

2 - La participacion activa se promovid mediante la técnica de dialogo socratico,
en donde e! profesor iniciaba la sesidn haciendo preguntas y los alumnos respondian
cubriendo la mayor parte del dialogo. Las preguntas fievaban la intencion de demostrar
que los estudiantes eran capaces de razonar por si mismo. Previo a la clase, los
alumnos obtenian el material de estudioy se les pedia que relacionaran esta informacion
con sus propias vidas a través de preguntas de discusion.

Durante la primera semana del curso, se les pedia a los estudiantes que
desarroliaran unalista de expectativas y responsabilidades de ellos mismos con respecto
del instructor, de estas propuestas se llegaba a un acuerdo grupal, se mecanografiaba y
se repartlan a cada uno de los participantes. La responsabilidad de los alumnos era
asistir, participar, leer el material en forma anticipada y entregar las tareas a tiempo. Las
responsabilidades del instructor eran ser claro, estar dispuesto a las discusiones
individuales y tratar a los estudiantes con respeto.

Cada lunes ellos entregaban cuatro reactivos elaborados con el material revisado
durante la semana anterior, los confusos y poco claros se regresaban para su correccién.
E! profesor evalla la calidad de las preguntas y la habilidad de los alumnos para dar
respuestas bien pensadas.

3.- Para la promocién de! pensamiento critico el profesor expone la taxonomia de
Bloom en relacion al dominio cognitivo con ejemplos de preguntas de acuerdo a cada
tipo (conocimiento, comprensién, aplicacion, analisis, sintesis y evaluacion). Segln el
curso progresa se solicita a los alumnos preguntas correspondientes a niveles mas
complejos; de acuerdo a ciertos criterios de fo que consitituye una buena pregunta, ellos
mismos las evalian fundamentando su juicio. Con la informacién discutida en fas
semanas previas se solicita la elaboracién de preguntas de conexién, facilitando con esto
el praceso de sintess, ‘

d) RESULTADOS:

El-curso es evaluado a través de un cuestionario anonimo del cual se reporta que
la mayoria exponen comentarios favorables al curso, tanto el profesor como los alumnos
se slenten satisfechos de él.

El autor indica que elabarar sus propios examenes genera en los estudiantes

mayor responsabilidad de su pensamiento y de sus conocimientos ademas de que se
promueve el aprendizaje automotivado.
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3.2.3. ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS COGNQSCITIVAS PONDERANDOQ LA

SOLUCION INTELIGENTE DE PROBLEMAS, Malloy, T.E., Mitchell, CH. y Gordon, O.E.
(1987).

A diferencia de otros trabajos, en la presente investigacion, realizada en la
Universidad de Utah, en Salt Lake City, USA., se trabaja con alumnos identificados como
gente inteligente, y con ellos conocer su desarrollo en la solucidn de problemas.

a) OBJETIVO:

Evaluar la efectividad de entrenamiento de un paquete de ensefianza, basado en
estrategias de solucion de problemas en resolvedores excelentes de problemas.

Un segundo objetivo fué determinar si los procedimientos para la ensefianza de
estrategias cognitivas requieren de profesores expertos o si una persona relativamente
novata puede ensefar estos procedimientos y usarlos para modificar exitosamente las
estrategias de procesamiento de informacién de las materias.

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: 55 estudiantes universitarios se asignaron a4 grupos de estudio. Un
grupo de estrategias cognitivas estaba confonmado por 11 alumnos y un profesor
experto, el olro grupo de estrategias cognitivas estaba integrado por 13 sujetos y un

profesor novato, el grupo de exposicidn contaba con 17 sujetos y el grupo contiol con
14,

MATERIALES: E! pretest vy el postest consistieron de 17 acertijos basados en
ciertas reglas: identidad, adicidn de forma, permutacidn, sustraccién de forma,
sustraccion conceptual, combinacién de partes e interseccidn, mismos que fueron
impresos en computadora. Otros 26 acertijos se construyeron para servir como ejemplos
de entrenamiento, Se construyd una tarea de clasificacién multiplicativa a partir de la
poblacion de estimulos. Se les intruyd para clasificar los estimulos dentro de campos de
acuerdo a algun principio.

METODO: 4 grupos independientes de sujetos, cada uno con evaluacién pre y
postest de su habilidad para resolver materices de acertijos a través del Test de Matrices
Progresivas del Raven. A los 2 grupos de estrategias cognitivas se les ensefié a pensar
en los procesos caracteristicos de resolvedores de problemas inteligentes. Al grupo de
exposicidn sdlo se le dieron los acertijos para soluclonarlos, (los mismos del grupo de
estrategias cognitivas). Al grupo control sélo se le dio el pretest y postest. El propésito del
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grupo de exposicion fué distinguir entre el aprendizaje inteligente de solucion de
problemas y la simple practica de solucién de acertijos.

Los alumnos fueron entrenados en varias estrategias de procesamiento de
infoimacién como: enfoque posttivo, dimensionalizacién, reglas de acceso y utilizacion, e
Imaginacidn constructiva. El proceso de entrenamiento fue de 2 horas por sesian, tanto
para el profesor experto como para el novato. No se usé ningln escrito de
entrenamiento. Los profesores enseftaron en su propio estilo a partir sélo de guias. Los
sujetos fueron instruidos en las siguientes estrategias:

1.- Bsqueda réapida, Mirar el acertjo y ver si existe alguna respuesta obvia sin
apoyarse en ninguna estrategia.

2.- Enfoque positivo, Para mirar solo los ftems del acertijo, ignorando los
distractores. Para mejorar el enfoque positivo, los items de préctica no incluyeron
distractores.

3.- Construccidn de solucion. A los sujetos se les pidid formar una imagen o una
descripcion verbal de la respuesta correcta del acertijo sin mirar los distractores.

4.-Dimenslonalizacion. Se les explicd la importancia de analizar los cuestionarios
de acuerdo a las dimensiones fisicas de los items tales como tamafio, humero o forma,
Para los items de practica se les pidi¢ escribir qué dimensiones estaban variando para
cada acertjjo. v

5.- Uso de reglas. A los sujetos se les entrend a reconocer las reglas que son
empleadas para generar las maliices de acertjos. Incluyeron identidad, adicion, y
permutacion. Se les pidid que escribieran qué regla describid el acertijo en cada uno de
los items de practica.

Enla segunda sesidn al grupo de estrategias cognitivas se les dieron acertijos de
revision para resolver.

Finalmente fueron postevaluados sobre una clasificacion multiplicativa Piagetiana
para evaluar la generalizacion de las habilidades cognitivas que aprendieron. Se les
mostré una gran poblacion de estimulos y se les pidid que los clasificaran en un
esquema de 3 x 3 de acuerdo con algun principio que ellos tenlan que descubrir. Hubo
un tiempo limite de 5 min. para esta tarea, Después de que terminaban se les pedia
escribir una descripcion del principio que ellos empleaban.

El pretesting y el entrenamiento ocurrieron en una sesidn de 2 hrs., la revision y el
postest ocurrieron en una sesion de 1 hr. dos dias después,

EVALUACION: A todos los sujetos se les aplico pretest y postest con 17 acertjjos.
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¢) RESULTADOS:
Los grupos de estrategias cognmvas mostraron una gran mejoria del pretest at

postest, seguida del grupo de esposmlén'y finalmente el grupo control. Los grupos de
estrategias cognitivas fueron superiores en la tarea piagetiana indicando una clara
mejoria en las funciones cognitivas.

Las diferencias de desempefio entre el profesor experto y del novato no fueron
significativas.

3.24. SUPERANDQ INCOMPRENSIONES MEDIANTE _EL _RAZONAMIENTO
ANALQGICO: TRANSFERENCIA ABSTRACTA VERSUS LA CONSTRUCCION DEL
MODELQ EXPLICATIVO, Brown y Clement (1989).

El uso de analoglas en la instruccién es una estrategia que permite al alumno
entender situaciones determinadas de las que tienen poco o ningln conocimiento.
Dentro de esla estrategia de instruccién, se debe ayudar al cambio conceptual mas que
al simple crecimiento del concepto.

a) OBJETIVO;

Conocer los factores que intervienen para superar las
incomprensiones a través del uso de analogias.

b) SUJETOS:

Cuatro estudiantes, tres de nivel bachillerato y uno de fa Universidad de
Massachusetts, mismos que no habian cursado la materia de fisica.

c) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

E! estudio no reporta mas que el uso de entrevistas tutoriales a !os sujetos, sin
ningln uso de disefio experimental o estadistico.

Cada estudiante fue entrevistado por el investigador, el cual exponia una situacién
del campo de la fisica. Se indicaba al alumno que so6lo adoptara aquellas ideas que
considera razonables para &}, tomando las analogias del entrevistador como correctas o
para guiar una discusion. Se trabajaron tres estudios de caso de Fisica.
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¢) RESULTADOS:
Dos estudiantes (uno de bachillerato y el estudiante de la universidad) lograron un

cambio conceptual, y los olros dos no.

A través de este estudio de casos, los autores proponen una lista preliminar de
factores para el éxito en la superacion de incomprensiones a través del razonamiento
analdgico, como son: Se debe usar un anclaje del concepto, una conexién analdgica
entre un ejemplo puente y la situacion especifica, puede necesitar ser desarrollada
explicitamente a través de procesos ftales como el uso de puentes analdgicos
intermediarios, es necesario comprometer al estudiante en un proceso de razonamiento
analdgico en un medio de ensefianza interactiva mas que en la presentacion de la
analoglia en un texto o lectura.

Finalmente, los autores sefialan que las analogias son necesarias para enriquecer
situaciones determinadas guiando a los alumnos a la construccion de un nuevo modelo
explicativo.

3.2.5. PENSAMIENTO CRITICO Y GRUPOS DE HABILIDAD MENTAL. Gadzella, B.
M., Hartsoe, K. y Harper, J. (1989)

El presente estudio parte del principio de que el pensamlento critico puede
mejorarse através de ensefiar a los estudiantes el pensamiento formal, técnicas de
razonamiento, aptitudes necesarias para lograr los cursos académicos, la lectura
efectiva, la escritura y el habla, asi como comprometer a los estudiantes en su proceso
de pensamiento y discutiendo ideas con otros,

a) OBJETIVO:
Enseflar a los estudiantes universitarios coémo pensar critica e
independientemente mediante el uso de diferenles enfoques en la ensefanza, y

determinar como fa informacion y actividades sobre el pensamiento critico afecta
diferentes grupos de habilidad mental.

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: 116 estudiantes voluntarios para el curso de Introduccion de la
Psicologfa, de los cuatro diferentes niveles de la Universidad del Estado de! Este de
Texas, E. U

MATERIAL: Se utilizé el material del curso de Introducclon de la Psicologla, al
respecto no se dan mayores especificaciones.
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METODOQ: Se conformaron tres grupes, dos grupos de estudio y uno control. Se
aplico pretest y postest.

A los dos grupos de estudio se les di6 informacion, ejercicios y problemas de
pensamiento critico. El primer grupo trabajé en clase sus ejercicios y problemas en
pequefos grupos de 2 & 3 esludiantes seguide de discusion en clase. En el segundo
grupo de estudio los alumnos realizaban sus ejercicios y problemas en forma individuat
seguido de discusion en clase. El grupo control no recibié informacién, ni ejercicios ni
problemas, asf como tampoco discusion en grupo.

De acuerdo a los resultados de tos test, los alumnos fueron clasificados en tres
grupos de acuerdo at tipo de habilidad mental: habilidad mental alta, promedio y baja.

EVALUACION: A los tres grupos se les aplico pretest y postest. El material
utilizado para las evaluaciones fueron el Test de Pensamiento Critico de Watson-Glaser
y para medir la habilidad mental de los alumnos e identificar la habitidad mental en
grupos se utilizé el Test de Habilldades Escolares de Otis-Lennon,

¢) RESULTADOQS:

De acuerdo a las evaluaciones hechas se observaron diferencias significativas en
el mejoramiento de pensamiento critico en los

alumnos con habilidades de pensamiento alta y promedio no siendo asf para los de baja
habilidad mental. Con grupos pequefos de discusidn, los estudiantes de habilidad atta se
benefician mas. Con el método de estudio individual los estudiantes de habilidad alta y
promedio reportaron puntuaciones mas altas que los de habilidad baja, sin diferir en
mucho ambas puntuaciones.

El estudio sugiere un enfoque diferente en la ensefianza del pensamiento critico
para los estudiantes de habilidad mental baja.

3.26, LO
CRITICO Tiemey, R. J., Soter, A., O'Flahavan, J. F. y McGinley, W. (1988).

Et potencial de la lectura y escrilura no ha sido apreciado cabaimente en los

amblentes educativos. Este estudio pretende caracterizar a la lectura y la escritura como
poderosos instrumentos def aprendizaje capaces de posibilitar el pensamiento critico.
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a) OBJETIVO:

Descubrir si la escritura en combinacion con la lectura promueve mas el
pensamiento critico que la lectura por sf misma, la escrilura por si misima, o cualquiera
de fas dos actividades combinadas con preguntas o con una actividad activadora de
conocimiento.

b) METODOLOGIA:
SUJETOS: 137 estudiantes de dos universidades de Midwesler de E. U.

METODQ: Los sujetos se asignaron al azar a una de las 12 condiciones de
estudio y a uno de los dos temas a trabajar. Los sujetos fueron involucrado a una de las
siguientes combinaciones en relacién con un tema: a) una condicién de prelectura
{escribir una carta al editor, envonverse en una tarea de activacién de conocimiento, o
ninguna actividad); b) una condicién de lectura (leer o no leer un pasaje editorial sobre ef
tema) y ¢) una condicion de preguntas (contestar o no preguntas relacionadas al tema).

EVALUACION: Los sujetos escribieron una carta al editor (o un segundo borrador
si ya habfan escrito una) y respondieron a preguntas de sondeo sobre las tareas. Se
flevd a cabo un analisis de fas cartas de los sujetos y de las revisiones, de las respuestas
a las preguntas y los comentarios de sondeo.

c) RESULTADOS:

Se encontré que hubo diferencias significativas entre los estudiantes que hicieron
ambas cosas, escribir y leer, en comparacion con los demas estudiantes de los otros
tratamientos. Los datos de los comentarios de sondeo sugleren que la combinacion de
fectura y escritura promueve mas facilimente el pensamiento critico que cuando se
separa la lectura de a escritura o cuando la fectura se combina con fa activacién de
conocimiento o con preguntas.

3.2.7. PROMOVIENDO LA INTERACCION EN PAREJA Y APRENDIENDO EN EL
SALON DE CLASES A TRAVES DE CUESTIONARIOS, King, A. (1990).

El presente trabajo se realiza en una pequefia Universidad en el Sur de California
e intenta conocer cudles son las mejores formas de aprendizaje a fravés de la interaccian
entre alumnos desde la perspectiva tedrica de la construccion social del conocimiento.
Varias investigaciones indican que la conducta verbal influye en el aprendizaje y que ésta
puede ser modificada a través de algunas formas de intervencidn en el salén de clase.
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a) OBJETIVO:

La estrategia del uso del cuestionario reciproco en pareja puede promover la
construccidén social del conocimiento ya que proporciona un contexto en el cual se
mantiene la emergencia y resolucion del conflicto socio-cognitivo.

b) METODOLOGIA:
SUJETOS: Estudiantes con un promedio de edad de 25 arios.

MATERIAL: Se tomd como base los contenidos de la asignatura (el documento
no menciona cudl). La guia genérica contenfa preguntas como: ¢Cual podrfa ser un
ejemplo de...?. 4Cudl es la diferencia entre....y...?, (Cudl seria la posible solucion
de....?, elc.

METODO: El estudio estd conformado por tres grupos comparativos conformados
por 13, 18 y 21 estudiantes. Un grupo fue asignado a trabajar en parejas con la gula
reclproca, esta gula esta elaborada por e! profesor para ayudar a los alumnos a realizar
preguntas genéricas; el otro grupo {rabaj6 en parejas a través de discusion abierta y el
tercero, trabajé en parejas con un cuestionario no guiado.

Los tres grupos fueron entrenados a elaborar preguntas genéticas, al primer y
tercer grupo se les entrend en los roles de hacer las preguntas al otro y conlestarlas
recibiendo realimentacién. Los alumnos realizaban sus lecturas durante la clase y
después trabajaban en parejas.

EVALUACION: La comprensién de la lectura se evalug a través de preguntas de
opcion multiple y preguntas. abiertas. La interaccién verbal entre los alumnos fue
registrada y evaluada a través de un andlisis de varianza.

C) RESULTADOS:

Los resultados mostraron que los estudiantes que utilizaron la guia recliproca para
elaborar preguntas genéricas hicieron preguntas

de pensamiento critico, sus respuestas contenlan mayores explicaciones y demostraron
un mejor desempeiio que los alumnos que trabajaron con discusién abierta y aquellos
que usaron un cuestionario no guiado. E! uso de la guia reciproca parece promover la
interaccion en parejas y el aprendizaje cooperativo en grupos controlando la calidad de
las preguntas y transformando el tipo de respuestas.
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3.2.8. PROFESIONALES REFLEXIVOQS, Schan (1992)

En su libro La formacién de profesionales reflexivos, Donald Schon propone un
tipo de practica tutorial que denomina "practicum reflexivo”, este practicum es reflexivo en
el sentido de que permite ayudar a los estudiantes a que sean capaces de algun tipo de
reflexién en la accion y, al lograr esto, poder realizar un didlogo entre el tutor y el alumno.

El autor mencicna que fa importancia de la reflexion estriba en que es una forma
de conocer los dilemas de la practica, ésta debe realizarse dentro de un contexto muy
préximo al mundo de la practica profesional, dentro de lo que buscan convertirse en
expertos, pero con la libetad de aprender haciendo en un contexto de riesgo
relativamente bajo. Dentro de la perspectiva contructivista, se pretende que el alumno
vaya adquiriendo un tipo de reflexién en la accién donde contruya y compruebe nuevas
categorlas de conocimiento, estrategias de accién y maneras de formular los problemas.

a) OBJETIVQ:

Que los alumnos puedan desarrollar y comprobrar nuevas formas de
conocimiento y accidn.

b) SUJETOS:

La experiencia empririca que reporta el autor se hase en tres estudios de caso, el
entrenamiento se realiza durante €l transcurso del ciclo escolar de cursos universitarios,
no se definen caracteristicas de los alumnos, ni sedes, ni fechas de aplicacion.

C) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

Se parte de un compromiso de los alumnos con la practica que desean aprender,
en donde el tutor realiza actividades como: demostrar, aconsejar, plantear problemas y
criticas, hace énfasis a las zonas indeterminadas de la practica y a las conversaciones
reflexivas con los componentes de una situacién, y en menor medida, ensefa en forma
convencional; fos compafieros de grupo en muchas ocasiones desempefian e! papel de

tutor.

Durante el transcurso de la elaboracién de tareas o trabajos en classe, se hacen
reflexiones verbales sobre la accién, de esta manera el tutor propicia la reflexion
aflorando la comprension intuitiva que posee el alumno, logrando que la experimentacion
sea exploratoria, propiciando la comprobacidn de movimientos y la verificaclon de

hipotesis.
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Resumiendo, los estudiantes aprenden através de reflexionar sobre su accion con
la ayuda de un tutor y con ta interaccion de otros compareros.

Los tres estudios de caso fueron:

1.- Protocolo de una clase de disefio arquitectonico

2.- Protocolo de una clase magistral de violoncelo

3.- Protocolo de una sesion de supervision de practica psicoanalitica.

Para iograr el objetivo, fué requisito que los alumnos cubrieran los siguientes requisitos:
1. Reconocer y aplicar reglas, hechos y operaciones estandard y, 2. Razonar sobre los
casos probiematicos a partir de reglas generales propias de la profesion.

De acuerdo a los principios y objetivos ya mencionados, el autor aplica el método
en los 3 diferentes casos con ayuda de los profesores de dichas clases.

D) RESULTADOS:

A través de los protocolos presentados, el autor muestra como los estudiantes van
logrando una reflexion en su actuar en un proceso continuo durante los ejercicios y
practicas que realizan durante el transcurso de! ciclo escolar,

QES_ABBQLLARSE De Sénchez(1993)

En América Latina, Venezuela es el pals que mas énfasis ha tenido con respecto
a promover el desarrollo de habilidades intelectuales, un ejemplo de esto es el programa
Habilidades para pensar.

El programa ha sido diseitado por Margarita A. de Sanchez basado en {a teoria de
la inteligencia propuesta por Robert Sternberg. Esta teorla postula tres dimensiones de la
inteligencia, a saber, la componencial, la experiencial y la contextual; esto esta referido a
lo intelectual, a la experiencia y al medio en el cual ocurren los hechos en la vida de los
sujetos. Su principio base es que las tareas intelecluales se ven afecladas por varios
factores entre los que destacan ias habilidades, estrategias, conocimientos y actitudes.

A) OBJETIVO:
Comprender y desarrollar las habilidades en ei alumno, que forman las
dimensiones componencial, experiencial y contextual de la inteligencia humana.
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B) SUJETOS:
Estudiantes de nivel preparatoria y universitario.

C) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

El programa ofrece una practica sistemadtica y deliberada en procesos
estrategias para mejorar el desempefio intelectual y para mejorar la informacion
disponible, utilizar su experiencia, adquirir conocimientos y controlar su ambiente. Por lo
que se compone de 6 series de lecciones: 1.- Metacomponentes; 2.- Componentes de
gjecucion, 3.- Componentes de adquisicion de conocimiento; 4.- Tratamiento de
situaciones novedosas; 5.- Automatizacién del procesamiento de la informacion; 6.-

inteligencia practica.

Cada leccién incluye una Justificacion, Objetivos y Procedimientos.

D) RESULTADOS:

Se llevan a cabo evaluaciones formativas y sumativas durante todo el proceso. No
se presentan resultados de las evaluaciones aplicadas ni del propio programa.
Actualmente el programa se aplica en el Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores
de Monterrey en Monterrey, Nuevo Ledén, México, de donde tampoco se obtienen

resuitados.

3.3, PROGRAMAS CON ENFOQUE EN OPERACIONES HEURISTICAS:

Para Nickerson, Perkins y Smith (1987) la solucion de problemas se refiere
normalmente a procesos de conducta y pensamiento dirigidos hacia la ejecucion de
determinada tarea intelectualmente exigente. Para estos autores existen dos. métodos

que han permitido identificar las estrategias para soluciones eficaces:

1.- Estrategias derivadas del estudio del desempefio de la actuacién de los
expertos, y 2.- Eslrategias basadas en el uso de programas de ordenadores para

resolver probiemas.
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Hasta el momento no existen métodos formales que garanticen la consecucion de
la solucion de problemas. Sin embargo, existen numerosos métodos, principios y reglas
practicas que funcionan razonablemente bien en muchos casos, estos enfoques se
denominan métodos heuristicos. Un heuristico es un procedimiento que nos ofrece una

prababilidad razonable de solucién pero no garantiza que funcione.

De acuerdo con este enfoque, los sujetos deben poseer ciertas habilidades y
conocimientos, por lo que estos programas se desarrollan principalmente con

estudiantes universitarios.

Los heuristicos cuentan con una gran aplicabilidad, lo que los hace dignos de ser
ensefiados, aln cuando existe la dificuitad de identificar cuando aplicar un heuristico y
en qué contexto aplicarlo y ensefarlo; otra dificuitad es su aplicacién en contextos poco
familiares para el aprendiz, este obstaculo puede superarse con técnicas de enseriaza
especlfica. Con todo lo anterior los heuristicos son considerados, de gran valor para

incluirse dentro de los objetivos mas primordiales de la ensefianza escolar.

El enfoque heurlstico para la ensefianza de habilidades del pensamiento, se ha
basado en investigaciones referentes a la solucion de problemas, la creatividad y la

metacognicion.

CREATIVIDAD

La creatividad es un concepto que se ha aplicado al tipo de respuesta que seda a
un problema, siendo ésta original, novedosa y eficaz, es una forma diferente de
solucionar un problema.

Si bien la creatividad puede no responder a la resolucion de un problema, dentro
de este marco conceptual e inmerso en el ambito escolar, se le considera cbmd un

aspecto de la solucion de problemas.
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Para Acufa (1986), la creatividad es una cualidad atribuida al comportamiento
cuando éste o su producto poseen rasgos de originalidad. Para Nickerson, Perkins y
Smith (1987), la creatividad es un rasgo complejo en extremo, que implica la existencia
de una serie de cualidades en la persona creativa, este rasgo esta conformado por

cuatro componentes: las capacidades, el estilo cognitivo, las actitudes v las estrategias.

En esta seccién se revisan aquelios programas dedicados a la solucion de
problemas con enfoque heuristico incluyendo aquellos que estan dirigidos a la

creatividad de los estudiantes universitarios.

3.3.1. PROGRAMA COGNITIVE RESEARCH TRUST (CoRT), PARA LA ENSENANZA
DE_HABILIDADES PARA PENSAR EN CLASE. De Bono, E. (1973, Tomado de
Nickerson, R., Perkins, D. y Smith, E., 1987)

De Bono propone el programa CoRT como una alternativa para el desarrollo del
aprendizaje de habilidades para pensar en la clase. El autor funda y dirige una
organizacion britanica denominada Asociacién de.investigacion Cognitiva, desde donde
se dirige el programa aplicandolo en distintas instituciones educativas en diferentes
niveles. E! programa esta basado en su fundamento tedrico expuesto en diversos
articulos y libros, mismao que exponemos muy brevemente.

El autor distingue dos tipos de pensamiento, el vertical y el lateral. El pensamiento
vertical es el 6gico, secuencial, puede predecirse y es convencional, puede
caracterizarse como el pensar dentro de una estructura o marco de referencia, sus
principales limitaciones son la necesidad de tener razon en cada paso del proceso de
pensamiento y la necesidad de haber definido rigidamente cada cosa.

El pensamiento lateral es imprevisible, sin limitaciones por la convencion, tiende a
reestructurar el espacio del problema, genera las ideas y tiene que ver con nuevas
maneras de contemplar las cosas.

Este autor considera que la habilidad en el pensamiento lateral puede adquirirse y
que existen técnicas especificas para facilitar esta adquisicién, e indica que.este tipo-de
pensamiento es mas un habito de la mente que el conocimiento de una’ técnica.
Comenta que el pensamiento lateral genera las ideas y el pensamiento-vertical las
desarrolla y que hay que aflojar el control rigido de! pensamiento vertical.



La aplicacion de estas ideas se plasman en el programa CoRT para ia ensefianza
de habilidades para pensar en la clase a través de la enseianza de estrategias
especificas, por lo que se considera dentro de un enfoque de orientacion heuristica.

a) OBJETIVO:

Desarrollar habilidades de pensamiento Utiles para toda persona fuera y dentro de
la escuela.

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: El programa esté dirigido a alumnos de entre 8 y 22 afios de edad, la
conformacion de los grupos esta en funcién de muy lentos y muy rapidos.

METODO: E! programa de De Bono esta compuesto por 6 unidades, conformadas
en 63 lecciones cada una, disefiadas para 35 min. cada una.

Los temas de las unidades son:

U.1.- AMPLITUD. Pone de relieve el pensar sobre una situacién de muchos modos
distintos normalmente pasados por alto.

U.2.- ORGANIZACION. Ayuda a dirigir la atencion de modo eficaz y sistematico hacia
una sltuacion sin perder el foco.

U.3.- INTERACCION. Trata de las pruebas adecuadas y el argumento.

U.4.- CREATIVIDAD. Estrategias para generar ideas que posiblemente no surjan de
otro modo y correcciony evaluacion de ideas.

U.5.- INFORMACION Y SENTIMIENTO. Factores afectivos que afectan al pensamiento
y repeticion de temas tratados. '

U.6.- ACCION. Presenta un marco de referencia general para cometer los problemas.

Los ejercicios se realizan de acuerdo a operaciones del programa, es decir,
preguntas que una persona puede plantearse a sl misma, cada una de estas
operaciones en forma de iniciales. Por ejemplo, CAF que significa "considere todos los
factores" sugiere contemplar una situacién e intentar enumerar todos los factores que
pueden influir en ella; PNI "positivos, negativos e interesantes” que significa_ intentar
enumerar todos ios puntos positivos, negativos e interesantes de una situacion.
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La finalidad del programa CoRT consiste en convertir una serie de estas
operaciones en parte del repertorio conductual activo del alumno. La mayoria de
las

lecciones cuentan con una o dos operaciones afines y de vez en cuando una leccion de
integracion y repaso. La presentacién de cada leccion consiste en: descripcién del
asunto que preocupa Yy la operacion, se presentan ejemplos; los ejemplos practicos se
ejecutan en grupo en didlogo con el profesor.

Las notas que reciben los alumnos (2 6 3 paginas por leccion) estan estructurados
de manera que se distingan los puntos importantes del contenido de modo que se pueda
transferir a otro medio el concepto central de la leccion.

Segin De Bono los principios del CoRT se deben adquirir en el contexto
proporcionado por las lecciones y supone que la transferencia a otras esferas se produce
de modo espontaneo.

Para los alumnos de mayor edad, las lecciones de! CoRT se pueden inspirar en
problemas relacionados con 4reas de contenido convencional. bajo estudio vy
administrarlas mas en el contexto de determinadas areas de contenido.

De acuerdo a este autor, el pensamiento .constituye una habilidad que puede
realizarse prestando atencién a las distintas operaciones expuestas en el programa
CoRT.

EVALUACION: Se mide e! efecto a mediano plazo, en alumnos de ciencias que
habian recibido CoRT 1 en relacién con un grupo que no lo habla recibido (Edwards y
Baldauf, 1983, citado en Alonso, 1987).

En dos estudios se solicita tanto a los sujetos del grupo control como de! CoRT
que discutieran determinada pregunta compleja. L.os grupos se clasificaron de acuerdo al
nimero de respuestas relevantes que generaron.

¢) RESULTADOS:

Los datos reportados indican que los alumnos del CoRT siempre producian
muchas mas ideas. Algunos resuitados indican que e! programa produce un enfoque
mas equilibrado y menos egocéntrico de los problemas; produce en los alumnos mayor
nimero de ideas; las operaciones de este programa son mas aptas para contextos de
toma de decisiones y razonamiento informal en las areas humanisticas, soclales y de
disefio; permiten una aplicacién directa a problemas de la vida cotidiana; las
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operaciones utilizadas son simples tacticas practicas que pueden ayudar a los individuos
a pensar de modo logico schre cosas no técnicas, ayudandolos a percibirse a si mismos
como pensadores,

3.3.2. UN PRACTICUM EN EL PENSAMIENTO, Steiner, A. (1979, Tomado de
Nickerson, R., Perkins, D. y Smith, E., 1987).

Albert Steiner partia de la idea de que en el sistema educativo actual no se
ensefa a los alumnos a aprender y ni siquiera se intenta hacerlo; de acuerdo con ésto,
propuso Yy financié el desarrollo inicial del curse Un practicum en el pensamiento. Este
curso fué desarrollado por miembros del Depto. de Psicologla de la Universidad de
Cincinnati. Se ha aplicado durante varios afics pero solo se presenta a continuacion la
experfiencia reportada en 1979.

El curso tiene un enfoque metacognitivo ya que se recalca la importancia de la
autoconcienciay se promueve en el alumno la introspeccion sobre el modo en que esta
efectuando las tareas.

a) OBJETIVOS:

Conseguir que los estudiantes aprendan algo sobre si mismos, prestando
atencion a cdmo sojucionan el problema.

Hacer que adquieran conclencia del elemento de eleccidn a la hora de elegir la
estrategia para resolver el problema.

Ensefiarles el valor que tiene enfocar un probiema de modo sistematico.

b) METODOLOGIA:
SUJETOS: El grupo lo constituyen 25 estudiantes universitarios.

METODO: El curso tiene una duracion de diez semanas, con sesiones de dos
horas dos veces a la semana. Cada sesion tiene un objetivo especifico, mismo. que se
trabaja en subgrupos. Los dos instructores se pasean en el grupo para ayudarlos sélo en
caso necesario. Cada ejercicio finaliza con una serie de preguntas para discutir, a fin de
ayudar a los estudiantes a analizar lo que han aprendido al realizario.

Se pide a los alumnos que elijan un problema para trabajarlo durante el curso ya
sea de indole personal 0 académico.
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Los temas a cubrir durante el curso son los siguientes:

- Trabajar en grupo. Dindmicas de grupos y funciones grupales.
- Escuchar. Mejorar la escucha hacia los demas compareros.
- Palabras y significados. Mejorar el uso y significados de Ias palabras
- Supuestos. Mejorar la conciencia de la importancia de los supuestos en la
comunicacién y en la solucion de problemas y hacerlos explicitos.
- Habilidades de estudio. Investigacion en biblioteca sobre: lectura, escritura,
concentracién u organizacion del tiempo, y exposicion de resultados en |a clase.
- Memoria. Técnicas Mnemo-técnicas.
- Analisis del problema, Analisis de problemas en funcion de las jerarquias de
objetivos y soluciones.
- Deduccién légica. Ejercicios de verificacién de hipétesis,
- Solucidn de problemas. Se promueven la generacion de ideas y solucién a partir
de éstas usando las técnicas torbellino de ideas y la deduccion ldgica.
- Toma de decisiones. Pros y contras de una posible accion.
- Solucion creativa de problemas. Aplicacion del razonamiento analégico de
sinécticos a problemas especificos.

EVALUACION: Se aplican test previos y posteriores de habilidades especificas
que median la escucha (procedentes del programa de Escucha Eficaz), la capacidad
para proporcionar definiciones de palabras y la capacidad para identificar los supuestos
en un pasaje de un texto. La evaluacién incluyé autoevaluaciones de los alumnos
respecto de ciertas habilidades antes y después de} curso.

C) RESULTADOS:

Los resultados reportan mejoras en los tests de escucha, pero no en los de
definiciones y supuestos. Los resultados de las autoevaluaciones muestran que los
alumnos sienten haber mejorado en las habilidades revisadas. Con esto se concluye que
el curso habla funcionado bien y que habia sido apreciado por los participantes,

3.3.3. LA _ENSENANZA DE HEURISTICOS PARA LA SOLUCION DE PROBLENMAS
MATEMATICOS, Schoenfeld, A. (1979, 1980, Tomado de Nickerson, R.; Perkins, D. y
Smith, E., 1987) .

Alan Schoenfeld ha desarrollado una estrategia directiva general y series de
heurlsticos para la solucién de problemas matematicos a partir de sus: trabajos de
Investigacién con estudiantes de ciencias y mateméticas de la Universidad de California,
Berkeley, USA.
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El autor sefala que los principiantes en jas matematicas carecen de conocimiento
técnico para dar significados a los heurlsticos que utilizan, para lo cual el presenta una
forma eficaz de la enserianza heuristica, considera que éstos deben ensefiarse a través
de la ensefianza normal y se deben aprender tan bien como se pueda.

a) OBJETIVO:

€l fin del trabajo de este autor es el de producir una demostracion eficaz de la
ensefianza heuristica.

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: En el experimento participan siete estudiantes de ciencias y
matematicas. Cuatro se asignaron al tratamiento y tres como medida de control,

METODO: Tanto el grupo de tratamiento como el de control recibieron la misma
ensefianza, cinco sesiones durante dos semanas. La ensefianza consistia en intentar
resolver ios problemas para luego leer y escuchar un buen proceso de solucién, Se
trataron veinte problemas. Los procesos de solucién sugeridos ilustran los cinco
heurlsticos (véase Tabla 1).



Cuadro nim. 2

Andlisis
1. Trace un diagrama si ello resulta posible.
2. Examine los casos especiales:
a) Elija valores especiales para ejemplificar el problema y adquiera conciencia de él.
b) Examinelos casos limites para explorar la escala de posibilidades.

¢) lguale todos los pardmetros enleros a 1,2,3... en una sucesién y busque un patrén inductivo,
3. Intente simplificar el problema mediante

a) la exploracién de la simelria, o
b) argumentos «sin perder generalidad»(incluida la escala)

Exploracién
1. Considere esencialmente problemas equivalentes:
a) Reemplace las condlciones por olras equivalentes,
b) Recombine los elementos del problema de diferentes modos.
¢) Introduzca elementos auxiliares.
d) Vuelva a fomular el problema:
1. Cambiando la perspectiva o la notacién
2. Considerando argumentos por contradicelén o por contragjemplos.
3. Suponiendo una solucion y aceplando sus propiedades,

2. Considere prablemas algo modificados:;
a) Elija subobjetivos (obtenga una realizacién parcial de las condiciones).
b) Relire una condiclén y luego intente reimpaneria.
c) Descomponga el dominio del problema y trabaje en & punto por punto.

3. Considere problemas ampliamente modificados:
a) Construya un problema analogo con menos variables,
b) Mantenga fijas todas las variables salvo una a fin de determinar el impacto de esta varialbe.
¢) Intente aprovechar cualquier problema afin que sea similar en cuanto a su:
1. forma
2. «datos»
3. conclusiones

Recuerde: cuando se enfrente a problemas afines mas faciles, debe Iintentar aprovechar tamo el resultado como
el método de solucién del problema en cuestion.

Verificacion de la solucidn

1. ¢ Su solucion puede pasar estas pruebas especlficas?
a) ¢ Utiliza todos Ins datos pertinentes?
b) ¢ Cuadra con las estimaciones y predicclones razonables?
c) ¢ Supera pruebas de simetrla, analisis de dimensién y escalas?

2. ¢ Pasa eslas pruebas generales?
a) ¢ Puede obtenerse de un modo diferente?
b) ¢ Puede comprobarse a través de casos especiales?
¢) ¢ Puede reducirse a resultados conocidos?

d) ¢ Puede ser utilizado para generar algo que usted conozca?
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Para el grupo de tratamiento, los heuristicos fueron identificados de modo explicito
al inicio de la ensefianza y cada vez que eran aplicados durante el proceso, el grupo
control se veia expuesto a los heuristicos sin que éstos fueran identificados
explicitamente.

EVALUACION: Se administro un test previo de cinco problemas y después de la
ensefianza un test posterior que consistia en cinco

problemas de una dificultad comparable. Los problemas del test previo y del test
posterior pueden solucionarse por medio de cinco heuristicos.

¢) RESULTADOS:

Los estudiantes del grupo control resolvieron cinco problemas durante el test
previo y cinco durante el test posterior, y casi resolvieron dos mas y tres mas
respectivamente. Este grupo no obtuvo mejoras a través de la ensefianza.

El grupo de tratamiento, resolvio cuatro problemas durante el test previo y trece
durante el test posterior, casi resolvieron otro mas en ambos tests (casi resolver, significa
que estuvieron apunto de encontrar la solucion correcta).

Pese al reducldo numero de estudiantes, la diferencia entre los grupos fue
significativa con un nivel de 0,05. Esto indica que la ensefianza heuristica més la
presencia de una lista y la advertencia de examinar las estrategias hicieron posible que
los estudiantes del grupo de tratamiento tuvieran un mejor desempefio que los del grupo
control.

Schoenfeld sefala que los estudiantes que hablan seguido el curso especial
mostraron tener una considerable capacldad para transferir lo que hablan aprendido,
ademas destaca que los alumnos: solucionan mas y mejor los problemas si en la
ensefianza de los heurlsticos se consideran los siguientes puntos: ldentificar los
heurlsticos de modo explicito al inicio de la ensefianza y cada vez que son aplicados;
agrupar los problemas de acuerdo al uso de un mismo heuristico, en una tnica sesidn;
solicitar que analicen el progreso realizado y que hojeen los heuristicos de una lista de
éstos durante la realizacién de las soluciones de los problemas, alin-durante los
examenes.

3.3.4. PROGRAMA PATRONES DE SOLUCION DE PROBLEMAS, Rubenstein (1980).
E! curso Patrones de solucién de problemas fué iniclado por Rubenstein en la

Universidad de California, en los Angeies, USA, en el afio de 1989.
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Rubenstein parte de la imporlancia de transferir lo aprendido a situaciones
practicas, esto se logra si los estudiantes aplican los instrumentos proporcionados en el
curso a un problema de su eleccion.

a) OBJETIVOS:

Desarrollar una base general de los enfoques de solucion de problemas y dominar
algunas técnicas especificas.

Proporcionar una base para las actitudes y habilidades productivas a la hora de
enfrentarse con problemas en el contexto de valores humanos.

Poner de relieve los procesos de pensamiento en todas las fases de la actividad
de salucion de problemas.

Identificar los estilos individuales de solucién de problemas y aprender a superar
los impedimentos conceptuales y las limitaciones impuestas por uno mismo.

Exponer a los estudiantes tanto los aspeclos objelivos como fos subjetivos de la
solucién de problemas.

Proporcionar un marco de referencia para una mejor apreciacién det pape! de los
instrumentos y conceptos que los estudiantes pueden haber adquirido o pueden adquirir
en el futuro.

Reunir a estudiantes de diversos entornos para que puedan observar las
diferentes actitudes y estilos de solucion de problemas y para que puedan aprender e!
uno del otro.

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: E! curso fue dirgido a estudiantes universitarios de ingenleria,
matematicas, psicologla, derecho, ciencias empresariales y filosofia, desde principiantes
hasta licenciados. En 1969 se inicio el programa con 32 estudiantes mientras que para
1976 se contaba con una poblacién de 1200 por aito. Fué impartido por asistentes de
facultad y de enseflanza de varias disciplinas.

METODO: Las directrices para el entrenamiento de los alumnos fueron:

a) Procure adquirir una imagen total del problema antes de intentar resolverlo

b) Evite comprometerse demasiado deprisa con un determinado curso de accién

¢) Intente representar el problema de un modelo {verbal, matematico, pictdrico)

d) Una vez encontrada una representacion busque modos de fransformarla en
ofras representaciones que puedan indicar otros enfoques

e) intente repelir la pregunta que se plantea; una repeticién puede mostrar una
nueva perspectiva y nuevas ideas acerca de los enfoques

f) Esté dispuesto a recursar las premisas y los supuestos relacionados con el
problema.
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Los principios bajo los cuales se intentd producir el aprendizaje son;

-Si realmente desea que sus alumnos aprendan un concepto, déles la
oportunidad de ensenarle a usted, el profesor.
- Concéntrese en un pequeiio nimero de conceptos y ahonde profundamente en
sus implicaciones en un campo que sea todo lo amplio posible.
- Haga explicita la conexion entre el conocimiento y su aplicacion siempre que ello
resulte posible.
- Estimule las preguntas. Algunas preguntas son tan relevantes que no deben
echarse a perder a fravés de una respuesta inmediata; debemos tomarnos el
tiempo necesario para considerarlas. Si éste es el caso, digaselo a sus alumnos.
-No diga a la clase "estamos atrasados" Es posible que sus planes hayan sido
poco realistas. Cada clase es Uinica; adapte sus planes a la clase y siempre ira
segun el programa, sea lo que sea.
- No exprese sus dudas acerca de la capacidad del alumno para aprender.

Existen otros elementos importantes para facilitar la soluciéon de problemas:
trabaje hacia atras; generalice el problema o particularicelo, cuando ello pueda resultarle
util; tdmese la libertad de explorar varios enfoques; aprenda cémo utilizar de modo eficaz
las soluciones parciales; utilice analogias y metaforas; siga los presentimientos y preste
atencién a como se siente sobre su progreso; hable del problema con otras personas y
escuche sus ideas.

El contenido fundamental para el curso fué: logica simbélica, teoria de la
probabilidad, teoria de la informacion, élgebra booleana, finalidad y caracter de los
modelos y discusiones de lenguaje.

EVALUACION: No se reportan datos evaluativos objetivos dei curso.

C) RESULTADOS:

El autor reporta que el éxito del curso se debe a: el contenido del curso; la
preparacion y el entrenamiento del personal de ensefanza; las oportunidades variadas
para el aprendizaje,la disponibilidad y ayuda del personal; los laboratorios de aprendizaje
y; el entusiasmo, dedicacidn y compromiso de los instructores y los profesores,

97



3.3.5. AUTOENSENANZA BASADA EN PROBLEMAS__PARA_SOLUCIONAR
PROBLEMAS MEDICOS, Barrows y Tamblyn (1980).

Este es uno de los entrenamientos de profesionales médicos que parten de la
preocupacion ante la falta de transferencia de los métodos mas tradicionales.

En este programa los problemas médicos se toman como estimulos para el
aprendizaje. Barrows y Tamblyn definen el aprendizaje basado en problemas como el
aprendizaje que resulta del proceso de trabajar con vistas a la comprensién o resolucién
de un problema, en este contexto un problema se refiera a una cuestidn inestable,
enigmatica y no resuelta que debe resolverse, una situacion inaceptable que debe
enmendarse. Se recalca la importancia de la participacién de! alumno, la investigacién, la
adquisicion de habilidades para razonar y solucionar problemas, y el autocontrol en el
entrenamiento de profesionales médicos.

a) OBJETIVO:

Que los estudiantes de medicina se familiaricen con los detalles de los problemas
que posiblemente encontrardn en su vida profesional y que aprenda, através de la
practica, cdmo enfocar estos problemas especificos.

b) SUJETOS:

El articulo no reporta mas caracteristicas de la poblacién mas que ser estudiante
de medicina y en algunos casos en estudiantes de enfermerla.

c) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

Los estudiantes reciben primero un problema y luego deben desarrollar sus
conocimientos para solucionar dicho problema, este problema es un estimulo para la
aplicacion de habllidades de solucién de problemas o de razonamiento asf como para la
blusqueda o estudio de la informacién o el conocimiento responsables para comprender
los mecanismos responsables del problema y su modo de resolverse,

Se pide al alumno que actle, piense, paricipe y se comprometa y aprenda a
través de los ensayos y errores en lugar de escuchar, observar y memorizar,

El papel del profesor es estimular a los alumnos para que piensen por si solos y
ayudarios a que se ayuden a sl mismos en el proceso educativo, .no se dedica a
administrar informacién o conocimientos, solo en caso de que esté convencido de que el
alumno ha agotado su base I6gica de informacién, y que su informacién facilitara un
posterior trabajo con el problema presente, sin sacrificar el valor del autoestudio. Este
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papel de guia implica tener la capacidad de plantear las pregunlas correclas en el
momento oportuno.

d) RESULTADOS:
No se mencionan resullados especlificos,

3.3.6. EL._PRQYECTO DE _ESTUDIOS CQGNOSCITIVOS, Hutchinson, R. T. (1980,
Tomado de Nickerson, R., Perkins, D., y Smith, E., 1987).

El Proyecto de Estudios Cognitivos se realizé en el Manhattan Comunity College,
de la Universidad municipal de Nueva York. El programa proporciona cursos a nivel de
escuela superior en lectura, matematicas, ciencia, ciencias sociales, inglés y solucion de
problemas a militares veteranos que regresan a la escuela, ya sea para reciblr una
enseflanza equivalente a la escuela superior o para prepararse para la universidad.

a) OBJETIVOS:

Ayudar al estudiante para que adquiera conciencia de sus propios procesos de
pensamiento e intervenga en ellos.

Ayudar al estudiante para que sea mas activo en su experiencia de aprendizaje.

Familiarizar al estudiante con los métodos sistematicos y deliberados de
pensamiento que pueden mejorar sus capacidades para solucionar problemas y para
pensar.

b) SUJETOS:
Militares veteranos que regresan a la escuela.
¢) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

Hutchinson utiliza- para el curso dos tipos de métodos y materiales: los de
Whimbey y Lochhead y los del Programa de Enriquecimiento instrumental de Feuersteln.

El material de Whimbey y Lochhead incluye problemas parecidos a los de los test
de inteligencia e intenta ser un apoyo en la realizacion de los examenes, durante Jos
cursos académicos y en muchas ofras ocupaciones que implican el analisis, la
clarificacién o comprensién de Ideas complicadas.



Se d4 mucha importancia a la ausencia de exactitud y de meticulosidad en el
pensamiento como causas principales de los errores en los tipos de preguntas de los test
de la capacidad de razonamiento, e indican que estos habitos mentales pueden
mejorarse a través de entrenamiento y practica.

Se trabaja en parejas y se piensa en voz alta mientras se intentan solucionar los
problemas, asi se puede aprender algo acerca de las técnicas que funcionan y las que
no, y exponer verbalmente los propios procesos de pensamiento, tanto a uno mismo
como a los demas, se tiene la posibilidad de analizar y criticar el propio enfoque.

Con el Programa de Enriquecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein se
resaltan los procesos en oposicion a los factores o a los productos. En las evaluaciones
se valora la capacidad del individuo para aprender observando su desempeiio en una
situacion controlada, sin interesar lo que ha aprendido o dejado de aprender.

De este programa se retoma el aprendizaje en donde las experiencias tienen por
objeto hacer al individuo mas capaz de aprender de la exposicion direcla a los estimulos,
En este Gltimo caso el mediador manipula los estimulos para que el sujeto aprenda
cosas referentes a ellos que trasciendan sus necesidades inmediatas y que puedan ser
generalizadas a otros contextos.

Las lecciones que se realizan durante el programa de Estudios Cognitivos
contienen cuatro fases: Introduccion, Trabajo individual en los ejercicios escritos, Analisis
en clase, Resumen de los conceptos y estrategias empleados.

Se hace pensar a los sujetos en su propio pensamiento, por lo que el programa
tiene una modalidad metacognitiva en algunos sentidos. ‘

En el Proyecto de Estudios Cognitivos se utilizaron los materiales de solucién de
problemas de Whimbey y Lockhead, asf como su méledo de dividir la clase en parejas
(uno piensa en voz alta y otro escucha y pregunta), cuando se requierian habilidades de
pensamientos no desarrolladas adecuadamente por los alumnos, se utilizaban el
diagnostico y el tratamiento de las funciones cognitivas deficientes de Feuerstein
(incapacldad de: observar todos los hechos, de enfocar e! problema de un modo
sistematico, de explicar las relaciones y falta de cuidado al recoger la informacién).

d) RESULTADOS:
No se realiza una evaluacion formal del curso, sélo a partir de la valoraclén
subjetiva de Hutchinson que indica que el curso ha tenido un éxito moderado en cuanto

que ha alcanzado los objetivos de ayudar a los estudiantes a intervenir en sus propios
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procesos de pensamiento y a tener una mayor familiaridad con los métodos para mejorar
sus habilidades de pensamiento.

3.3.7. ESTILOS COGNITIVOS COMO VARIABLE EN LA ESCRITURA DE PARRAFOS,
Hadsel, M., Willson, G.R. y Mikula, A.R. (1986).

Dentro del tipo de estilos cognitivos se encuentran el pensamiento convergente y
divergente, éste Ultimo esta relacionado con la respuesta creativa del estudiante debido a
que explora varias posibilidades y contempla una variedad de sus propias respuestas. El
pensamiento convergente, solo da una respuesta correcta. Los autores sefialan que es
importante para la ensefianza conocer el tipo de estilo que contempla el alumno y a partir
de esto favorecer el desarrollo de ambas habilidades.

a) OBJETIVO:

Determinar si los estudiantes con bajo o alto nivel de aptitud convergente o, bajo o
alto aptitud divergente desarrollarlan diferencias en responder a los dos métodos de
composicion de parrafos: deductivo (de oraciones tema a detalles) e inductivo (de
detalles a oraciones tema).

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: 89 estudiantes, de entre 17 y 23 arios de edad, del curso de Inglés de
la Universidad del estado de Pensylvania, E.U.

MATERIAL. Se utilizaron transparencias y videos.

METODO: A través de la prueba de Torrance sobre Pensamiento Creativo se
determinaron los niveles de divergencia y con la escala de SAT, se determinaron los
niveles de convergencia de los estudiantes participantes.

El experimento comlenza con una evaluacién donde los estudiantes tienen. que
elaborar un parrafo donde describan una fotografia. Los alumnos son asignados a uno
de los tres grupos. El Grupo 1 recibe paso a paso instruccién sobre el método dedudtivo
para el desarrollo de parrafos, el Grupo 2 es instruido en el método inductivo y el Grupo
Control recibe una combinacién balanceada de ambos métodos. El postest fue similar al
pretest. Para el mecanismo de retencidn, se llevaron a cabo cuatro sesiones -de
descripcidn de una fotografia. Se denominé una escala de uno a cinco para cada una de
las cuatro categorias: oraciones tema, unidades, desarrollo y organizacion.
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EVALUACION: El pretest y postest consistieron en la elaboracidn de un péarrafo,

¢) RESULTADOS:

Los resultados indican que una presentacion cuidadosamente balanceada de los
dos métodos produce mejoras en el desarrollo de los estudiantes, mas que e! uso de un
sélo método. Aunque el grupo de entrenamiento en el métado deductivo mostré mejor
desarrollo durante el postest en las oraciones tema y en los detalles. En general no se
observaron mejoras en el desarrollo de retencién.

3.4, PROGRAMAS CON ENFOQUE EN EL PENSAMIENTO FORMAL

Con el fin de facilitar la adquisicion de los esquemas conceptuales que Piaget
considerd caracteristicos del pensamiento formal, se han desarrollado una serie de
programas con este enfoque (en el caplitulo anterior hemos descrito las caracteristicas

funcionales que explican esta etapa del desarrollo intelectual).

En general, los programas intentan ayudar al sufeto a pensar de acuerdo con los
principios de la logica formal en el contexto de la utilizacion del método hipotéticé
deductivo, poniendo especial atencién en la recoleccién y organizacion de la informacion
(identificacion y descripcién de variables; comparacion, relacién y clas‘iﬁcacién de los
fendmenos, hechos u objetos observados, entre ofros), en la fase de formulacion de
hipdtesis y deduccion de consecuencias (induccion y deduccion) y en la de contrastacién
de las mismas con todo lo que ello implica en relacién con la comprensién de la légica
combinatoria, con el razonamiento proporcional, correlacional y- probabilistico y con el

control de variables.

L.a mayorla de los programas estan centrados en el entrenamiento de habllidades
relacionadas con la utilizacién del método hipotético-deductivo en €l contexio de 1a
ensefianza de los contenictos curriculares. Esto implica dar a los alumnos la oportunidad



de observar los fenomenos, de describirlos y de plantear cuestiones sobre los mismos,

utilizando la manera ordinaria de expresarse antes de darles nombre,

La mayoria de estos programas, diseftados para ensefiar a pensar en las
operaciones formales, estan dirigidos a estudiantes que desean ingresar, o de recién
ingreso, a la universidad.

Muchos de estos programas utilizan el enfoque del Ciclo de Aprendizaje de la

ensefianza desarrollado por Karplus (1974). Este ciclo comprende las siguientes fases:

1.- Exploracian (experiencias concretas sin limites fijos y con escasa direccidn)

2.- Invencion (se estimula para generalizar las experiencias concretas para
descubrir relaciones y principios en forma general y abstracta, el profesor es un
poco mas directivo).

3.- Aplicacion (empleo de conceptos y habilidades adquiridos,con mayor direccion)

3.41. ACENTO EN EL DESARROLLO DE LOS PROCESOS ABSTRACTOS DE
PENSAMIENTO (ADAPT) (Tomado de Nickerson, Perkins y Smith. 1987).

El programa ADAPT fue desarrollado en la Universidad Lincoln de Nebraska por
un grupo de profesores universitarios. El curso tenia una fuerte orientacién piagetiana
tomando como base el Ciclo del Aprendizaje.

a) OBJETIVO:

Ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades de razonamiento necesarias
para los cursos universitarios asl como para dominar el contenido de los cursos.

b) SUJETOS:

Alumnos universitarios de primer afio de los cursos de antropologia, economia,
inglés, historia, matematicas y fisica.

La incripcién era voluntaria y sin requisitos, ios estudiantes sollan situarse por
debajo de la media en cuanto ai desarrollo cognitivo y la preparacidn para el trabajo
universitario.
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C) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

Se aplico el ciclo de aprendizaje de la ensefianza que consiste en tres fases: 1)
una fase de exploracidn con una relativa falta de direccion, 2) una fase de invencion y 3)
una fase de aplicacién. En la fase de exploracion los alumnos efectian actividades
explorativas que implican experiencias concretas sin limites fijos y sin direccion, Durante
la fase de invencion se estimula para que generalicen las experiencias concretas a fin de
descubrir relaciones y principios con un cardcter general o abstracto. En la fase de
aplicacion, el énfasis se coloca en el empleo de los conceptos o habilidades que fueron
adquiridos durante la fase de invencidn, las actividades son dirigidas de modo mas
explicito que en las otras dos fases.

El profesor diseflaba el curso de su materia y se daba mucha importancia a la
coordinacidn de las actividades entre los cursos a fin de estimular el desarrollo de las
mismas habilidades de razonamiento en cada una de las disciplinas impartidas.

Con este método se revisaban los métodos pedagdgicos a fin de que la
ensefianza fuera accesible tanto a estudiants que se hallaban en estadio concreto como
en estadio formal, procurando el progreso de un estadio a otro.

El documento no proporciona mas datos sobre la forma y metodologia a seguir en
¢l programa, solo menciona un ejemplo de la clase de economia en donde en lugar de
dar una conferencia sobre un concepto determinado se realiza un ejercicio practico de
compras de estudiantes y con base en esto se realiza una serie de analisis. Esta forma
de introducirlos poco a poco permite una comprension clara y completa del concepto,
mucho mejor que con el método convencional.

D) RESULTADOS:

Los alumnos mostraron de modo consecuente mejoras significativas més grandes
que diversos grupos de control en el razonamiento de operaciones. formales; mejoras
importantes en fa complejidad conceptual y en el pensamiento critico; no existen.efectos
negativos -sobre los participantes; se encontraron varios casos en donde no existieron
diferencias entre los estudiantes del programa y los de! grupo control y, en un afo
especlfico, no se encontraron efectos positivos ni negativos.
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3.4.2. DESARROLLO DE LAS HABILIDARES DE RAZONAMIENTQ QOPERACIONAL
(DOORS) (Tomado de Nickerson, R., Perkins, D. y Smith, E., 1987).

El proyecto DOORS se flevé a cabo en la Universidad Central de lilinois, un
community college en East Peoria, lllinois en 1977, 1978, y se conformé a partir del
programa ADAPT.

Con base en la creencia de que los estudiantes de recien ingreso no habia
superado el estadio piagetiano del pensamiento de las operaciones concretas, se creé el
curso DOORS utilizando el paradigma del Ciclo de Aprendizaje basado en la teoria de
Piaget.

a) OBJETIVO:

Facilitar, a los alumnos de primer afio universitario su paso al estadio de
razonamiento formal.

b) SUJETOS:

El programa esti dirigido a estudiantes de primer afo que no cuentan con
objetivos definidos para su carrera, cuyas notas en la escuela superior se encontraran en
la media o justo por debajo de la media y a estudiantes de mayor edad que hayan
interumpido sus estudios. Si bien la inscripcion era voluntaria, los alumnos participantes
tenian menos posibilidades de haber alcanzado el estadio de la capacidad  de
razonamiento formal.

¢) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

Se utitizé en enfoque de! ciclo de aprendizaje de la ensefanza que distingue res
fases del proceso de aprendizaje: 1) una fase de exploracién con una relativa falta de
direccion, 2) una fase de invencién y 3)una fase de aplicacion.

En la fase de exploracion del ciclo de aprendizaje los alumnos efsctian
aclividades explorativas que Implican experiencias concretas sin limites fijos y. sin
direcclon. Durante la fase de invencion se los estimula para que generalicen  las
experiencias concretas a fin de descubrir relaciones y principios con un caracter general
o abstracto. En lafase de aplicacion, el énfasis se coloca en el empleo de los conceptos
o habilidades que fueron adquiridos durante la fase de invencion



Se pretendia integrar la ensefanza de las habilidades de razonamiento a las
materias convencionales, los cursos de DOORS se ofrecian en inglés, matematicas,
economla, sociologia, historia y fisica (las dos primeras eran de caracter obtigatorio para
los inscritos al programa).

El personal del proyecto intentd identificar las principales habilidades de
pensamiento basicas en las seis disciplinas para disenar tas clases de DOORS de modo
que cada una de ellas recalcara la misma habilidad durante el mismo periodo del

semestre,

Estas habilidades fueron: Observacion (identificacion de variables), Descripcion
(de variables), Comparacién o relacion, Clasificacién, Restimen, Causa y Efecto, Uso
méas avanzado de las habilidades, Deduccion, Separacién y Control de las variables, y
Formulacién de hipdtesis.

d) RESULTADOS:

La eficacia del programa se evaliia a través de un test que media: razonamiento
proporcional, légica combinatoria, formulacion de hipotesis, relaciones espaciales,
correlacion, exclusion de variables irrelevantes y razonamiento probabilistico.

Los resultados muestran mejoras significativas en las habilidades de pensamiento
tanto para el grupo de estudiantes de DOORS como en el grupo control, tenlendo éste
mayores mejoras que los otros.

Estos resultados se atribuyen a la mejor preparacién previa de los estudiantes del
grupo control. Los estudiantes del programa reportan menor frecuencia de abandono.
Por ofro lado, los profesores participantes sefialaron que la experiencia habla sido
beneficiosa para ellos y que mejoraron sus métodos de enseftanza incluso en los cursos
que no estaban asociados con el programa.

3.4.3.

EL DESARROLLO DE HABILIDADES (COMPAS). Schermerhom, L. L., Williams, L. D.
y Dickison, A. K. (1982, Tomado de Nickerson, R., Perkins, D. y Smith, E., 1987).

El programa COMPAS fue un resultado del proyecto DOORS, implicd a siete
community colleges, y se adaptaba a las necesidades de cada escuela. El programa se
ofrecié a siete universidades en 1981, Todos los programas individuales tenfan la
orientacidn piagetiana y el empleo del enfoque del Ciclo de Aprendizaje.
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a) OBJETIVO:

Facilitar a los alumnos universitarios su paso al estadio de razonamiento formal.
b) SUJETOS:

Participaron 235 estudiantes y 40 profesores.
c) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

Se aplica el enfoque del ciclo de aprendizaje de la ensefanza que distingue tres
fases del proceso de aprendizaje 1) una fase de exploracion con una relativa falta de
direccién, 2) una fase de invencion y 3) una fase de aplicacion.

En la fase de exploracién del ciclo de aprendizaje los alumnos - efectian
actividades explorativas que implican experiencias concretas sin limites fijos y sin
direccién, Durante la fase de invencion se los estimula para que generalicen las
experiencias concretas a fin de descubrir relaciones y principios con un carécter general
o abstracto. £n la fase de aplicacién, e} énfasis se coloca en el empleo de los conceptos
o habilidades que fueron adquiridos durante la fase de invencion.

Los 40 profesores participantes recibieron un cursillo de dos dias y medio por el
profesorado de DOORS, los profesores desarrollaron su propio material en sus
respectivas universidades con la ayuda y consejo de los participantes en el programa
DOORS.

d) RESULTADOS:

La evaluacién del proyecto estaba conformada por entrevistas, observaciones en
las clases y los test objetivos. Estos Ultimos, administrados antes y después del
tratamiento al grupo control y experimental. Se media: la conservacién de la cantidad, la
conservacion del peso, fa conservacién de la perspectiva, la conservacion del voiumen,
la capacidad para utilizar la logica proporcional y la capacidad para razonar de modo
inductivo, '

El informe presenta datos que indican una mejora significativa en las
puntuaciones de! test posterior frente al trest previo.en cuatro de las siete escuelas, y en
una muestra combinada, no se presentan comparaciones entre el desempefio de los
estudiantes en los grupos experimentales y de control. Una de las observaciones hechas
al programa fue que se sacrificaba parte del contenido puesto que los estudiantes
necesitaban tiempo para llegar a sus propias conclusiones, Los profesores reportaron
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obtener beneficios en cuanto al intercambio con ofros profesores y una reaccion positiva
ante la experiencia.

3.44. DESARROLLO DEL RAZONAMIENTO EN LA CIENCIA (DORIS), Profesores

Universitarios (1980).

El proyecto DORIS se desarrolla en la Universidad estatal de California, en
Fullerton, durante 1979 y 1980., es otro ejemplo de un esfuerzo por facllitar Ia transicién
del pensamiento concreto al pensamiento formal en los estudiantes recién llegados a la
universidad.

a) OBJETIVO:

Mejorar en los estudiantes universitarios sus capacidades de razonamiento, que
adquieran una mayor independencia como pensadores y que realicen soluciones de
problemas més eficaces.

b) SUJETOS:

El curso estd dirigido a estudiantes universitarios espacializados en ciencias
principalmente de primer aro. En 1979 participaron 16, y para 1980, 12, No se presentan
datos para fos grupas de control.

c) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

El curso sigue el enfoque de Ciclos de Aprendizaje y est disefiado alrededor de
cinco componentes de pensamiento formal: la légica combinatoria, el razonamiento
correlacional, el aislamiento y control de variables y el razonamiento proposicional.

La duracién del curso era de 15 semanas, divididas en 4 para cada una de las
disciplinas de quimica, fisica y matemdticas y 3 semanas para geologia. El curso era
impartido por sus disefiadores que eran profesores en estas disciplinas,

Se ha publicado un libro sobre el curso del programa DORIS que el libro contiene
una serie de lecciones individuales organizadas en los cinco componentes del
pensamiento formal en funcion de las disciplinas antes seftaladas. Las lecciones
describen la habilidad de razonamiento, el contenido del problema, los objetivos de fa
leccion, los requisitos previos y el equipo necesario. El contenido educativo contempla
las actividades de exploracion, invencion y descubrimiento.
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El programa se evalud principalmente por dos instrumentos mismos que fueron
aplicados antes y después del entrenamiento; una bateria de cinco enigmas disefiados
por Campbell (1977) para medir las operaciones formales y el pensamiento critico.

¢) RESULTADOS:

Los enigmas mostraron mejoras significativas en el grupo DORIS, para ambos
afos, principalmente en razonamiento combinatorio, hipotético deductivo y control de
variables; en relacion a los resultados de la valoracién del pensamiento critico, para 1979
se observd una mejora significativa en la aplicacion después del entrenamiento, mientras
que para 1980 no se observaron mejoras significativas ni diferencias entre los grupos
control y experimental.

3.4.5. INDUCCION DE REGLAS DE PENSAMIENTO FORMAL_EN UNA TAREA
PIAGETIANA, Diaz-Barriga (1984).

Frida Diaz-Barriga Arceo trabaja con un grupo de estudiantes de la Universidad
Nacional Autébnoma de México con los que investiga sobre su estadio de desarrollo de
acuerdo a la teoria piagetiana, y a una submuestra los induce en una serie de reglas
complejas para depués observar la transferencia en otra tarea.

a) OBJETIVO:

Determinar las reglas que empleaban los sujetos al resolver la tarea piagetiana de
pensamiento formal equilibrio en la balanza,
ubicar a los sujetos en los estadios del desarrollo planteados por Piaget, disefar y
conducir experiencias para la induccién de reglas complejas y determinar la transferencia
a una tarea analoga.

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: Se trabajo con 44 estudiantes de licenciatura en Psicologia con una
edad promedio de 23 afios y nivel socioeconomico medio. El entrenamiento: solo se
realizé con 8 alumnos.

METODO:; Inicialmente se aplicd una entrevista a cada uno de os sujetos de la
submuestra para explorar las estrategias seguidas para la solucién de tareas, las reglas
que formulaban y el grado de interés y dificuitad que asociaban a la tarea.

Posteriormente, se realizd un entrenamiento guiado y sistematico empleando
control de variables. (peso y distancia), codificacion y autoregistros. Se ofrecieron a los
sujetos 40 problemas para la comprension de la balanza. Se presentaban diferentes
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configuraciones en la halanza, el sujeto deberfa decidir si el aparato se equilibra, o si
desciende, o hacia dénde io hace. En esta fase se pretendia que e} sujeto recapitulara y
enunciara los aspectos principales (variables) que determinan el funcionamiento de la
balanza, que descubriera las reglas que ain no manejaba y concientizara las que
empleaba, asi como la comprension de la relacion de fas variables.

EVALUACION: Al finalizar la fase de experiencias, se administro a los sujetos el
Postest con 24 problemas de balanza, el alumno deberia hacer la prediccion, dar su
razonamiento sobre los problemas presentados sin recibir realimentacion.

Finalmente, se evaiud la capacidad de transferencia de los sujetos a una tarea
analoga de proporcionalidad con una prueba de proyeccién de sombras.

¢) RESULTADOS:

Se encontrd que la mayoria de los sujetos resolvian la tarea a nivel de
pensamiento operacional concreto avanzado, y sélo uno lo hacla formalmente. Se
observo que diferentes experiencias de interaccién libre sujeto-aparato (observacion,
experimentacion y la combinacién de ambas) no conduclan a resolver la larea a nivel

formal,

Cuando se sometié a una submuestia a un entrenamiento guiado y sistematico
(empleando control de variables, codificacion y autorregistros) se logro el descubrimiento
del esquema de proporcionalidad inversa subyacente y se resolvid la tarea a nivel formal.
Asimismo, los sujetos resolvieron exitosamente la tarea de transferencia (proyeccion de
sombras) posterior al entrenamiento. '

3.4.6. TENSION EN EL PROGRAM

Carmichael, Hassell, Hunter, Jones, Ryan y Vincent, (1980, Tomado de Nickerson, R.,
Perkins, D. y Smith, E., 1987).

El proyecto SOAR fue desarrollado en la Universidad de Xavier en Louisiana por
los departamentos de biologia, quimica, informéatica, matematicas y fislca, e impartido en
los veranos de 1977, 1978 y 1979, El disefio del programa tomaba como punto de
partida el hecho de que muchos estudiantes de primer aflo universitario de los EE. UU.
no pueden funclonar a un nivel de razonamiento formal,

a) OBJETIVO.
Mejorar el desempefio en ios cursos de ciencia y matematicas.
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b) SUJETOS:

Estudiantes que tenlan dudas acerca de los objetivos de su carrera, a los que se
encontraban en |la media o justo por debajo de la media de desemperio en las escuelas
superiores y a los estudiantes de mayor edad que no habian ingresado directamente en
la universidad.

En 1977 participaran 57 estudiantes en el proyecto; en 1978, 109y en 1979, 113.

c) SISTEMA DE ENTRENAMIENTO:

El curso se impartia diario durante 5 semanas, por la mafiana 3 horas de
ejercicios de laboratorio y por la tarde 2 hrs. de ensefianza en la solucién y comprension
de problemas y desarrollo del vocabulario. Por la maiana las actividades se basaban en
el Ciclo de aprendizaje, por la tarde y durante tres semanas y media se utilizaban el
Problem Solving and Comprehension de Whimbey y Lochhead, y su enfogue de pensar
en voz alta de la ensefianza del proceso cognitivo, fa titima semana y media se utilizan
textos y fuentes de problemas diversos; cada dia se dedica media hora ai estudio del
vocabulario en donde se pretende mejorarlo ademas de la capacidad para fomar notas y
la capacidad para visualizar en tres dimensiones.

Cada semana los problemas de laboratorio se centran en uno de los cinco temas
o componentes de la solucidn de problemas. control de variables, razonamiento
proporcional, razonamiente combinatorio, probabilidad y reconocimiento de
correlaciones. Cada dia de la semana el material de los problemas representa a una de
las cinco disciplinas. La tarde del viernes se reserva para la realizacion de ejercicios
compelitivos entre los grupos en los que se ha organizado la clase durante la semana.

d) RESULTADOS:

La eficacia del curso se valord a través del test de razonamiento formal. de
Lawson, aplicado antes y después del entrenamiento. De acuerdo a esto. los
investigadores concluyeron que era posible mejorar el desarrollo intelectual con estas
técnicas del Ciclo de Aprendizaje, por o menos cuando el desarrollo intelectual se valora
a través del test de razonamiento formal de Lawson,

Otros fest aplicados para evaluar el curso fue el de Lectura de Nelson-Denny y el

PSAT, mismos que fueron aplicados después del entrenamiento. -En-las areas de
comprensién de lectura y vocabulario las mejoras fueron estadisticamente significativas.
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34.7. LA _RELACION ENTRE DOS_TIPQOS_ DE TAREAS DE CURVAS DE
CRECIMIENTO EN FORMA DE U: ESCALAS DE BALANZA Y ADICION DE PESOQ,
Aoki (1991).

El estudio parte del principio de que algunas conductas aparecen, desaparecen y
reaparecen en etapas posteriores, este desarrollo se muestra a través de una curva de
crecimiento en forma de U; de esta manera se puede obtener una gula para un mejor
entendimiento del desarrollo cognitivo.

Los autores retoman de Siegler (1976, 1978) los cuatro tipos de reglas que utilizan
los sujetos para resolver un problema de acuerdo a sus niveles de conocimiento, como
son: 1.- Usar una sola dimensidon (peso o distancia), 2.- Usar una dimension pero
tomando una dimension subordinada, 3.- Considerar ambas dimensiones y, 4.- Utilizar
una regla troguelada (la fuerza es igual al peso por la distancia).

a) OBJETIVO:

Clarificar la naturaleza del cambio entre fases de desarrollo para revelar la
comunalidad subyacente de las curvas de desarrollo en forma de U, para examinar la
relacién entre las tareas de peso adicional suspendido y escalas en la balanza.

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: 122 sujetos, de un rango de edad de 9 a 21 afios.

MATERIAL: Para la adicién de peso se us6 un aparato constituido con poleas y
cuerdas, las pesas estaban dispuestan en forma de esferas. Para las ofras tareas se
utilizé una balanza con pesas de un sélo valor. A los alumnos se les proporciond un
formato en papel y un lapiz.

METODO: Se conformaron tres grupas, uno con alumnos del cuarto grado, otro
con los de sexto grado y el tercero con estudiantes universitarios.

La aplicacion del estudio para las dos tareas, se llev a cabo dentro del salén de
clase con una duracién pormedio de una hora.

Las 6 tareas de adicion de peso fueron dispuestas frente a los sujetos con el fin
de que ellos pudieran ver las situaciones experimentales. Cada tarea fué introducida con
una explicacion de sus caracteristicas y se preguntaba a los participantes que pensaban
que pudiera suceder. No hubo realimentacion. Los sujetos tenian tres paosibles
respuestas para cada problema.
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Para las tareas de escalas de la balanza, la evaluacion contemplaba 24
preguntas. Los sujetos tenian tres posibles respuestas para cada problema. Se
observaron problemas de peso, dislancia y balance.

¢) RESULTADOS:

Los resultados muestran que los sujetos que consideraron sélo una dimensidn en
las tareas de escalas de la balanza desempefiaran mejor las tareas de adicion de peso
que los estudiantes que consideraron dos dimensiones, y los sujetos que aplicaron la
regla troquelada en escalas de la balanza se desempefiaron mejor en la otra tarea que
los otros grupos. En resumen, el uso de una sola dimensién en las tareas de las escalas
de la balanza guia a los sujetos a la correcta solucién en tareas de adicion de peso.

3.5, PROGRAMAS CON ENFOQUE EN CONOCIMIENTOS A PARTIR DE TEXTOS

Existen programas dirigidos a facilitar la comprension y aprendizaje de la
informacion contenida en los textos., Todos estos programas se fundamentan en el
supuesto de que el fracaso escolar esta determinado, principalmente, por la carencia de
na serie de estrategias necesarias para el aprendizaje en general, y para el de la

informacién contenida en los textos, en particular,

Si bien estos programas parten de un punto en comun, difieren en distintos
aspectos como son; lo que se considera como metas y contenido de la instruccion; los

métodos de ensefianza y; la atencion puesta en las diferencias individuales,

Los programas comparten un punto de partida: lograr que los estudiantes utilicen
estrategias de aprendizaje y recuerdo, que mejore su capacidad de acceso a la
informacién contenida en textos; sin embargo, los abjetivos y contenidos varian desde la
ensefianza de claves para Iidentificar estructura de parrafos y textos, uso de
procedimientos de representacin grafica para facilitar la visualizacion y la integracion de -
la informacidn, hasta estrategias de estudio como identificar ideas p'ri‘nci‘pales, 0

estrategias de apoyo tales para afrontar el estrés y los mensajes negativos.
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Se aplican diferentes metodos debido a la diversidad de concepciones sobre

coémo se adquiere la informacidn en textos.

En estos programas no existen acuerdos sobre lo que se debe ensefar, si
estrategias generales o especlficas ligadas al ambito en que se aplica el programa, por lo

que los programas cuentan con una gran diversidad de propuestas en el entrenamiento,

3.5.1. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, MURDER, Danserau, D.F. Tomado de Segal,
J.W., Chipman, S. E y Glaser, R., 1985).

Identificado con el acrénimo MURDER, ios autares proponen un entrenamiento en
estrategias independientes de contenido en el que se integran estrategias primarias y de
apoyo,

a) OBJETIVO:

Identificar las estrategias que poseen los estudiantes, asl como to-que podrian
ofrecer a la ensefianza. Determinar como ensefiar. estas estrategias. Entrenar
fectivamente para la ensefianza

b) METODOLOGIA:

SUJETOS: 38 aspirantes y 28 alumnos de la clase de Psicologia, de la
Universidad Cristiana de Texas.

METODQO: Se entrena a los alumnas para comprender, recordar, asimilér, ampliar,
revisar y aplicar la infomacién contenida en’ textos académicos de diversa indole. Se
abordaban textos con 2 500 palabras aproximadamente durante 50 min. de estudio

Se cubren las fases de comprensién/retencién y de recuperacion/empleo de la
informacién.

Las estrategias especificas que cubria el programa eran: parafraseo, imaginetia;
redes y andlisis de conceptos clave.

El modelamiento fué el método usado en el entrenamiento, a través de esfo\ se
mostraban como se emplean jas estrategias de aprendizaje y -se cubrian -tres
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procedimientos: 1. presentar productos de empleo correcto con anotaciones acerca de
cémo fueron creados, 2. modelamiento real por parte de un experto mediante protocolos
verbales y, 3. modelamiento interactivo entre comparieros. Los estudiantes adaptan las
estrategias a sus necesidades, a su nivel de esfuerzo y estilos de aprendizaje.

El programa ofrece también estrategias denominadas de apoyo con el fin de
brindar un clima favorable al estudio, éstas incluyen: menejo de la ansiedad y el control
personal.

EVALUACION: Después del entrenamiento se aplica un postest demorado en
formato de ensayo, respuesta breve y opcién mditiple. Para el pretest y postest se

utilizan autorreportes para valorar la percepcion de los sujetos sobre sus habilidades y
problemas, y para determinar su nivel de satisfaccién ante el entrenamiento recibido.

c) RESULTADOS:
Los autores reportan que los alumnos entrenados mejoran significativamente su

ejecucion en medidas de comprension y procesamiento de textos, asf como en el manejo
y reduccion de la ansiedad ante el estudio.

3.5.2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, EL COMO DE LA ENSENANZA, Weinstein,
C. E. y Underwood, V. L. (Tomadode Seagal, Chipman y Glaser, 1985)

El trabajo de estas autores desarrolla un cumiculum integrado de estrategias de
aprendizaje denominado Habilidades de aprendizaje individuales, y se aplica en la
Universidad de Austin Texas. ‘

a) OBJETIVO:

Se plantean los siguientes objetivos para cada uno de los alumnos:

Ser capaz de monitorear y modificar su empleo de estrategias de aprendizaje.

Incrementar su habilidad para emplear estrategias efectivas.

Ser capaz de reducir el stress y el afecto negativo asociado a tareas académicas.
b) METODOLOCIA:

SUJETOS: 75 alumnos universitarios, de nivel medio y superior.
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METODOS: La duracion del curso es de un semestre, durante el cual se realizan
tres sesiones de una hora a la semana. Se parte de ciertas medidas de autorreporte
personales, mismas que permiten la instruccion personal,

El curso estd conslituido por los siguientes contenidos: informacién acerca de
motivacién y cognicién; métodos para monitorear la comprension y dirigir las conductas
de estudio; instruccion en diversas estrategias de procesamiento de la informacion
(elaboracion verbal e imaginal); técnicas de estudio tradicionales (foma de notas, ideas
principales y examenes), y habilidades de apoyo (manejo del stress, mejoria de
autoimagenes negativas, concentracién y organizacion de tiempo de estudio.

Aunado a esfo, la transferencia es parte def entrenamiento a través de la
generalizacioén a una amplia variedad de areas de contenido académico.

Los métodos instruccionales usados son: minilecturas, discusiones de grupo, role
playing, tutoria con comparieros, y practica de ejercicios con retroalimentacion. Se dejan
tareas extracurso para practicar durante sus clases normales.

EVALUACION: E! entrenamiento es evaluado a través de fa transferencia del
entrenamiento a una amplia variedad de areas de contenido académico.

¢} RESULTADOS:

Los resultados muestran incrementos significativos en comprension de lectura,
reduccién de stress y emplec de estralegias afectivas.

36. ANALISIS Y CONSIDERACIONES GENERALES DE LOS TRABAJOS
EXPUESTOS

Los trabajos expuestos en este apartado, son sélo una parte de los trabajos
realizados en este campo, como se dijo anteriormente, se exponen aquelios que van
dirigidos a una poblacién universitaria y aquellos que se consideraron como felevantes,

ya sea como intervenciones educativas o como investigaclones experimentales.

Los programas expuestos muestran diversas formas de ensefar a pensar tanto

en forma directa como explicita, dentro del &mbito escolar universitario.
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Alin con la diversidad de factores que los componen, los trabajos cuentan con un
comin denominador, los autores parten del supuesto de que las habilidades de
pensamiento que se esperan de los alumnos son posibles de abordar, debido a que
éstas son modificables, posibles de fortalecer y establecer dentro de las actividades

curriculares o fuera de ellas pero dentro del ambito educativo.

Se observa una gran diversidad de factores como elementos que integran las
habilidades de pensamiento, por lo que posiblemente esto dificulte su clasificacion y su

caracterizacion en los diferentes trabajos.

A través de los objetivos propuestos en cada uno de los trabajos, los autores
incluyen diversas procesos de pensamiento que desean generar o fortalecer en los
alumnos, tales como: razonamiento, metacognicién, pensamiento critico, - creatividad,
sistematizacion del conocimiento, actividades autoreguladoras, solucion de problemas,

aprendizaje cooperativo, y funciones cognitivas basicas.

Los objetivos propuestos se ven respaldados por la teorfa cognitiva. en sus
diferentes enfoques: la Teorla de Piaget (pensamiento formal), Procesos de' pensamiento
(operaciones heuristicas) y Teorias de la inteligencia basadas -en un enfoque
componencial (operaciones cognitivas). Se contempla el deseo de lograr una fnaybr
eficacia del pensamiento pero en forma explicita y dentro del ambito escolar, con el fin de
que los alumnos conscienticen diversos aspectos de su proceso de aprendizaje para

mejorarlo.

El ntmero de alumnos participantes en los trabajos reportados es muy variable_,
va desde el trabajo con un alumno o grupos muy reducidos hasta grandes gfupos ‘de

alumnos.



Si bien los trabajos se realizan con alumnos de nivel superior, la eleccion de éstos
varfa. Algunos incluyen aquellos que cuentan con un nivel academico bajo, otros se
realizan con alumnos excelentes resolvedores de acertijos, o los alumnos se incorporan
por intereses personales. Sin embargo se encuentran trabajos donde no existe una
seleccion rigurosa de sus paricipantes o en el peor de los casos no se reporta esto

rubro,

En su mayorla, no se observa el uso de materiales sofisticados, a excepcién de
algunos trabajos en el desarrollo de pensamiento formal. Regularmente se trabaja con
material diddctico impreso relacionado con los contenidos de la asignatura que se

imparte.

En la aplicacion de sistemas de entrenamiento en programas educativos las
sesiones varlan de 1, 2 6 3 a la semana, y el tiempo de aplicacion esta, principalmente,
relacionada con la duracion del ciclo escolar, En las investigaciones real‘izad‘as el
entrenamiento varla, de una a varias sesiones, y de minutos hasta horas de trabajo con

los alumnos.

En relacién al rigor metodoldgico que siguen los programas educativos se observa
un mayor cuidado de este aspecto en los mas recientes. Se observan mayores
especificaciones en cuanto a participantes, alumnos, profesores, instrumentos de

medicion, momentos de su aplicacion y efecto del entrenamiento,

A pesar de que muchas investigaciones se realizan con mayor rigor metodolégico
que los programas éstos se ven poco fortalecidos en uno o varios aspectos como.son, la -
seleccion de alumnos, seleccion de profesores, instrumentos de evaluacion y forma de

evaluacion, entre otros.



Para la apficacién de programas educativos,los instructores tuvieron en su

mayoria, capacitacion adicional,

Los métodos mas utilizados en los trabajos expuestos, son la instruccidn directa,

el modefadoy el enfoque del ciclo de aprendizaje de Piaget.
Las actividades de los alumnos que predominan en los trabajos expuestos son;

- realizacion de practicas en estrategias cognitivas,

- participacién verbal en clase a través del didlogo con profesores y compaiieros,
- atender secuencias para la solucién de problemas,

- actividades de lectura y escritura,

- elaboran preguntas para el trabajo en parejas y pequeiios grupos,

- elaboran preguntas para integrar el instrumento de evaluacion de conocimientos,
- reflexionan sobre su participacion en el aulay de sus ejercicios practicos,

- escuchan la participacién de sus compaiteros,

- verifican sus hip6tesis,

- realizan actividades exploratorias,

- generalizan sus experiencias,

- aplican los conceptos o habilidades adquiridas,

- reciben modelamiento de un experto o de sus comparieros,

- elaboran autorreportes.

Para el desarrollo de los programas y logro de fos objetivos, se hizo necesaria la
creacion de un ambiente en donde se apoyara ta participacion verbal, con una actitud

critica y reflexiva del alumno.
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Las actividades propuestas para los alumnos incluyeron trabajo individual ylo

grupal, predominando el trabajo en parejas y en grupos pequefios.

Acorde con las actividades realizadas, el instrumento bdsico para el proceso de

aprendizaje es el "uso de la palabra” del alumno ya sea en forma oral o escrita.

De acuerdo a |a relacién que guardan con los contenidos, unos programas son de

contenidos académicos mientras que otros son dependientes de las materias escolares.

Para demostrar el efecto del entrenamiento de los alumnos, se evallan diferentes
aspectos: el rendimiento académico, diferencias entre la evaluacion inicial y final,
pruebas de evaluacion, procesos cognitivos y procesos motivacionales. Muchos de los
trabajos mencionan la insuficiencia de estas evaluaciones, debido a que no dan a

conocer si el entrenamiento facilita nuevos aprendizajes relacionados con lo ensefiado.

Los instrumentos usados en la evaluacion incluyen una variedad de pruebas: test
estandarizados, pruebas elaboradas para el programa, baterlas estructuradas,
instrumentos aislados (sin reporte de su confiabilidad y validez), cuestionarios de opinién

y autoreportes.

Algunos resultados més subjetivos estan relacionados con encuestas de opinion
aplicadas a profesores y alumnos donde manifiestan sentirse entuslasmados y
satisfechos por su participacién en el programa. Los docentes reportan gusto por
practicar ofro tipo de ensefanza diferente a la tradicional y por su participacién en la

elaboracion de materiales.
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A través de los trabajos expuestos se observa una gran variedad de actividades
que realizan los alumnos. Para un mejor claridad de éstas, se presenta a continuacion

los que realiza el aprendiz de acuerdo alos diferentes objetivos del programa.
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ACTIVIDADES QUE REALIZA EL ALUMNO DE ACUERDO A LOS OBJETIVOS DEL PROGRAMA EN EL QUE

PARTICIPA
PROGRAMAS CON ENFOQUE EN LAS OPERACIONES COGNOSCITIVAS
NOMBRE DEL AUTORES OBJETIVOS ACTIVIDADES DE LOS | RESULTADOS
TRABAJO ALUMNOS

Mckeachie, Ensefiar estrategias 0ties al | Asistencia a conferencias y | Cambios positivos en las
Ensefiando estrategias Pintrich y Lin. aprendizaje asl como las | realizacion de practicas en | medidas de estrategias de
de aprendizaje. (1985) razones tedricas y empincas que | estrategias. aprendizaje,  expectativas
fas sostienen. Entrenar a los de logro y necesidad de
alumnos en teorfas cognitivas y cognicion. Correlacion
motivacionales para que puedan positiva entre puntajes del
adaptarias y utilizaras en forma postest de LASSI y
efectiva. calificaciones  posteriores
Resultados positives en la
transferencia. No  hubo
diferencias significativas
entre €l grupc control y el

de entrenarmiento.
Promoviendo la Ferguson Incrementar la responsabilidad | Elaboracién de reactivos para | A través de un cuestionario
responsabilidad, la {1986) de fos estudiantes, su | el examen. Respender | anénimo ios alumnes
participacién activa y el participacion en el curso y { preguntas del profeser | exponen comantarios

pensamiento critico.

Entrenamiento de
estrategias cognitivas

Mafloy, Mitchelf y
Gordon

promover el pensamiento critico.

Evaluar la efectividad de la
ensefianza de estrategias de

cubniendo !a mayor parte de!
didlego. Leer el material antes

de clase, durante

ésta,

relacionara con su vida. Al
inicio de! cursc entregar por

escritc  sus espectativas y
responsabibdades hacia el
instructor.

Los alumnos fueron

entrenados para lo siguiente:

favorables al curso. Tanto el
alumno como el profesor se
sienten  satisfechos  del
curse.

Los alumnos enirenades
mostrarcn una gran mejoria




ponderando la solucién (1987) solucién de problemas en | Mirarel acertijo y dar respuesta | def pretest al postest. Sobre
inteligente de problemas. resolvedores excelentes de | obvia. Mirar s6lo items del | Ia transferencia, £st0s
problemas. Determinar si se | acertjo y no distractores. | alumnos indicaron una clara
requieren profesores expertos o | Elaborar una imagen o | mejoria en una tarea
novatos. descripcion  verbal de la | piagetiana. Las diferencias
respuesta correcta. Analizarlas | en el desempefio de
dimensiones fisicas. | profesores no fueron
Reconocer reglas para generar | significativas.
las matrices de acertijos.
Superando Brown y Clement Conocer los factores que | Al exponerie una determinada | Los alumncs  entrenados
incomprensiones {1989) intervienen para superar las | situacion, el alumno sodlo | lograron un cambio
mediante el incomprensiones a través del | adopta las ideas que considera | conceptuzl.

razonamiento analdgico:
transferencia abstracta
versus la construccion
del modelo explicativo.

Pensamiento critico y
grupos de habifidad
mental.

Los efectos de la lectura
y escritura en el
pensamiento critico.

Gadzella, Hartsoe
y Harpen
(1989)

Tiemey, Soter,
O'Flahavan y
McGinley

{198%)

uso de analogias.

Ensefiar cémo pensar critica e
independientemente y
determinar como 1z informacion
y actividades sobre pensamiento
critico afectan diferentes grupos
de habilidad mental.

Descubrir si  la  escritura
combinada con la lectura
promueven mas el pensamiento
critico que !a lectura o escritura
por si misma, o combinadas con

razonables, toma las analogias
del entrevistador como
comectas o para guiar una
discusion.

Los alumnos resolvian
gjercicios y problemas en
grupes de 2 6 3 estudiantes y
después ios discutian en clase.

Los alumnos realizan
actividades combinadas cde
lectura y escritura.

En alumnos con habilidades
de pensamientc alta vy
promedioc se observaron
ciferencias significativas en
el mejoramiento det
pensamiento critico, €éstos
se benefician mas con el
trabajo de

grupcs pequefiocs y estudio
individual .no asi para los de
habiiidad mental baja..

ta combinacion de lectura y
escritura  promuseve  mas
facilmente el pensamiento
criicc que cuando se
separan, ¢ cuando Iz




Promoviendo {a
interaccion en pareja y
aprendiendo en el saldn
de clases a través de
cuestionarios.

Profesionales reflexivos.

Programa de habilidades
para pensar: Un
curriculum para
desarrollarse.

King
(1990)

Schon
(1992)

De Sanchez
(1993)

preguntas o con una actividad
activadora de conocimiento.

E! uso de cuestionario reciproco
en pareja puede promover la
construccion social del
conocimiento.

Que fos alumnos desarrollen y
comprueben nuevas formas de
conocimiento y accidn.

Comprender y desamollar las
habilidades en el alumno, que

forman las dimensiones
componencial, expefiencial y
contextual de la inteligencia
humana.

En parejas los alumnos se
hacen preguntas genéricas
respecto a los materiales de
estudio, y el otro las contesta
recibiendo retroalimentacion.

Hacen reflexiones verbales
sobre la accidn en sus
ejercicios y practicas. Exploran
sobre la base de fa tarea.
Comprueban sus movimientos
y verifican sus hipdtesis.

Préctica sistematica y
deliberada en procesos vy
estrategias en diversos
gjercicios, procurando hacer
uso de la informacion
disponible y experiencia
personal.

escntura se combina con la
activacidn de conocimiento
o preguntas.

El uso de wuna guia
reciproca promueve
preguntas de pensamiento

criico, la interaccion en
prejas y el aprendizaje
cooperativo.

Los alumnos fogran una
reflexibn en su actuar
durante los ejercicios y
practicas.

Ng se presentan resultados.




PROGRAMAS CON ENFOQUE EN ORIENTACION HEURISTICA

NOMBRE DEL TRABAJO | AUTORES OBJETIVOS ACTIVIDADES DE LOS | RESULTADOS
ALUMNOS
Programa cognitive | De Bono Desamrollar habilidades en los | Pensar una situacién de muchos | Les alumnos  entrenados
research trust. (CoRT), { (1973) alumnos para pensar en clase. modos  distintos,  dirigir  su | producen mucho mas ideas,
para la ensefianza de atencidn a situsciones sin perder | favorece aplicaciones
habilidades para pensar el foco, generar ideas para | directas a problemas de la
en clase. después comregirlas y evaluarias, | vida cotidiana, ayuda a3
resuelven problemas y ejercicios | pensar de modo 14gico sobre
practicos. cosas no técnicas y ayuda a2
los alumnos a percibirse a si
miSMoSs Como pensadores.
Un practicum en el | Steiner Conseguir que los estudiantes | Conocen el objetivo de la sesion, | Mejoras en el postest de
pensamiento. (1979) aprendan algo sobre si mismos, | trabajan en grupos, escuchan a | escucha, pero no en los de

prestanto  atencibn a cémo

solucionan el problema.

los demdas, buscan el significado
de palabras, hacen conciente y
explicito los supuestos en la
comunicacion y en la sclucién de

problemas, investigan en
biblicteca, utilizan técnicas
Mnemo-tecnicas, analizan el
problema, verifican hipbtesis,

generan soluciones en grupo,
identifican pros y contras de una
posible acciéon, aplican
razonamiento analégico a
problemas, finalzan la sesion
con una discusién a base de
preguntas para analzar o
aprendido.

definiciones y supuestos. En
las  autcevaluaciones los
alumnos reportan que sienten
haber mejorado en las
habilidades revisadas.




La ensefianza de
heuristicos para fa
solucién de preblemas
matematicos.

Schoenfeid
(1979,1980)

Producir una demostracion eficaz
de la ensefianza heuristica.

teen y escuchan un buen
proceso de  solucibn de
problemas a partir de 5
heuristicos.

La ensefianza heuristica mas
la presencia de una lista y la
advertencia de examinar fas
estrategias hicieron posible
que los estudiantes del grupo
de tratamiento tuvieran un
mejor desempeno que los del
grupo control.

Patrones de solucidén de | Rubenstein Desarrollar una base general de | Adquirian una imagen total del | Se repora éxito del curso sin
problemas. (1980) los enfoques de solucidn de | problema, evitan comprometerse | datos evaluativos objstivos.
problemas y dominar algunas | rapidaments, representan el
técnicas especificas. problema, buscan transformar
esa representacién, repiten la
pregunta que se plantea ¥y
recursan las premisas y
supuestos relacionados con el
problema.
Autoensefianza basada | Barrows Que los estudiantes de medicina | Recogen datos del paciente, | No se meancionan
en problemas para | Tamblyn se familiaricen con detalles de | generan hipotesis, elaboran | resultados especificos.
solucionar problamas | (1880) los problemas de su area y que | preguntas de btisqueda para
médicos. a partir de la practica aprendan | obtener informacion, con base

como enfocarios.

en Ios datos perfilan una
hipétesis y conceptualizen el
problema. Toma decisiones
pra el diagnéstico y




tratamiento.

Proyectc de Estudios
cognoscitivos

Hutchinson
(1980)

Familiarizar al estudiante con los
métodos sistematicos y
deliberados de pensamiento
para mejorar sus capacidades
para solucionar problemas y
para pensar.

Trabajan en parejas donde uno
piensa en voz alta y el otro
escucha y pregunta, al pensar
en voz alta analizan y critican
su propio enfoque, reslizan
ejercicios escritos en forma
individual, analizan los
resultados en clase, resumen
los conceptos y estrategias
empleadas.

El autor reporta un éxito
moderado sin realizar una
evaluacion formal oel curso.

Estilos cognitivos como
variable en la escritura
de parrafos.

Hadsel, Willson y
Mikula (1986).

Determinar si los estudiantes
con bajo o alto nivel de aptitud
convergente o, bajo o alto
aptitud divergente desarroliarian
diferencias en responder a los
dos métodos de composicion de
parrafos: deductivo e inductivo.

Elaboran pamafos en forma
deductiva e inductivamente a
partir de imagenes.

Una presentacion
cuidadosamente
balanceada de los dos
métodos produce mejoras
en el desarrollo de los
estudiantes, mas que un
sélo método.




PROGRAMAS CON ENFOQUE EN EL PENSAMIENTO FORMAL

[TNOMBRE DEL TRABAJO | AUTORES | OBJETIVOS | ACTIVIDADES DE LOS ALUMNOS [ RESULTADOS |
Acento en el desarollo | Profesores Desarrollar  habilidades de | Propias del Ciclo de | Los alumnos del |
de los procesos | universitanos razonamiento necesarios para | Aprendizaje: efectuan | entrenamiento mostraron
abstractos de | (1876). los cursos universitarios asi | actividades exploratorias en | mejoras en el razonamiento
pensamiento (ADAPT). como para dominar el contenido | experiencias concretas  sin | de operaciones formales,
de los cursos. limites fijos y sin direccion (fase | en la compilejidad
de exploracién), generalzan | conceptual y en el
las experencias concretas | pensamiento critico. En
descubriendo relaciones y | algunos c¢as0s no  hubo
principios con un caracter | diferencias significativas
general y abstracto (fase de | con el grupo control y en
invencion); aplican los | otros casos no hubo efectos
conceptos (o] habilidades | positivos ni negativos.
adquiridas en 1a fase de
invencidn con una direccién
mas explicta (fase de
aplicacion).
Desarclio de las | Profesores Facifitar en los alumnos | Propias del Ciclo de | Tanto e grupc de
habilidades de | universitarios universitarios su paso el estadio | Aprendizaje. entrenamiento  como el
razonamiento opeacional | (1877) da razonamiento formai. control, mestraron mejoras
(DOORS) significativas, esto  se
atnbuye a la  mejor
preparacion de los
estudiantes del grupo
control. lLas pruebas de
eficacia indican el fracaso
del programa.




pensadores y que realicen
soluciones de problemas mas
eficaces.

Consorcio para el | Schermerhorn, Faciitar en los alumnos | Propias del Ciclo de | Hubo mejoras significativas

programa de direccién y | Williams universitarios su paso el estadio | Aprendizaje. en e! postest frente al

organizaciéon para el | Dickinson de razonamiento formal. pretest En otros momentos

desarrolio de habilidades | (1982) de la aplicacion  del

(COMPAS) programa no se
encontraron diferencias
significativas.

" Desamollo del | Profesores Mejorar en los universitarios sus | Propias  del  Ciclo  de | El grupo de entrenamiento
razonamiento en la | universitarios capacidades de razonamiento, | Aprendizaje mostré mejoras
ciencia. (1979, 1980) que adquieran una mayor significativas en
(DORIS) independencia como razonamiento combinatorioc,

hipotético  deductivo vy
control de varables. Sobre
€l pensamiento critico en
1979 hubo mejoras
significativas, para 1980 no
se encontraron diferencias
ni mejoras significativas,

" induccién . de reglas de
pensamiento formal en
una tarea piagetiana

“Diaz-Bamga
(1984)

Determinar las reglas que
empleaban los sujetos al
resolver ia tarea de equilibrio en
la balanza, disefiar y conducir
experiencias para la induccién
de reglas complejas y
determinar la transferencia a una
tarea andloga.

Para el control de variables los
alumnos observaban diferentes
configuraciones de la solucion
de tareas y declan lo que
sucederia, recapitula y enuncia
los aspectos principales de la
solucién de tareas, descubre
las reglas que no manejaba,
concientiza las reglas que ya
empleaba, comprende la
relacidn de las variables.

Se observo que ta
interaccién  libre  sujeto-
aparato no conducia a
resolver una tarea formatl.

Con el entrenamiento
guiadc se logré el
descubrimiento del
esquema de

proporcionalidad inversa
subyacente y se resolvio ia
tarea a nivel formal lLa
tarea de transferencia se
resolvib exitosamente.




Tensidn en el programa | Carmichael,

derazonamiento
analitico (SOAR).

Hassell,
Jones, Ryan
Vincent (1980).

Hunter,

cursos de ciencia

y | matematicas.

Mejorar el desempefio en los

Propias del Ciclo de
y | Aprendizaje, solucionaban
problemas con un enfoque de
pensar en voz alta, y
estudiaban el vocabulano.

A través del ciclo de
aprendizaje se mejord el
desarrolio intelectual de fos
estudiates. En fas areas ce
comprensidn de lectura y
vocabulario se encontraron
mejoras  estadisticamente
significativas

La relacion entre dos tupos
de tareas de curvas de
crecimiento en forma de
U escalas de balanza y
adicién de peso

Acki (1991).

Clarnificar la naturaleza del cambio
entre fases de desarrolio para
revelar ia comunalidad
subyacente de las curvas de
desarrolio en forma de U, para
examinar la relacién entre Jas
tareas de peso adicional
suspendido y escaias en la
balanza. _

Observan situaciones
experimentales de adicion de
peso y de escalas de la balanza,

escuchan fa explicacion,
contestan preguntas sobre o
que pudiera suceder en

determinadas situaciones.

El uso de una sola dimension
en las tareas de las escalas
de la balanza guia a los
sujetos a 1a correcta solucidn
en tareas de adicion de peso.




PROGRAMAS CON ENFOQUE EN CONOCIMIENTOS A PARTIR DE TEXTOS

[ NOMBRE DEL TRABAJO | AUTORES

] OBJETIVOS | ACTIVIDADES DE LOS ALUMNOS |

RESULTADOS |

retroalimentacion.

Estrategias de aprendizaje | Danserau Identificar las estrategias de los | Observan como se emplean las | Los alumnos  entrenados
(MURDER) estudiantes y las que se pueden | estrategias de  aprendizaje, | mejoran  sugnificativamente
ofrecer, determinar como ensefiar | presentan productos de empleo | su ejecucidn en medidas de
estrategias Yy entrenar | commecto con anotaciones acerca | comprensién y procesamiento
efectivamente. de como fueron creados, reciben | de textos, asi como en e!
modelamiento de un experto a { manejo y reduccién de la
través de protocolos verbales, | ansiedad ante el estudio.
reciben modelamiento de sus
compaferos. Elaboran
autorreportes sobre las
habilidades aprendidas.
Estretegias de | Weinstein y { Monitorear y modificar e} empleo | Elaboran autorrepories | Los alumnos entrenadcs
aprendizaje. El cémo de | Underwood de estrategias de los alumnos, | perscnales, realizan | muestran incrementcs
fa ensefianza {1985) incrementar su- habilidad para | minilecturas, discusiones en | significativos en
emplearias y reducir el stress y | grupo, role playing, tutoria con | comprensién de lectura,
el afecto negativo asociado a | compafieros y elaboran | reduccién de stress vy
tareas académicas. ejercicios recibiendo | empleo de  eshategias

afectivas.




i Como puede observarse en el cuadro anterior, los alumnaos realizan diferentes y

‘ . diversas actividades de acuerdo al abjetivo propuesto y a la estructura def programa.

Como se dijo anteriormente, no se conocen resultados que nos permitan
identificar que actividades de} programa son efectivas y cuales no. Los resultados que

se muestran incluyen el conjunto de actividades realizadas durante el entrenamiento.



CAPITULO IV

UNA PROPUESTA METACURRICULAR PARA EDUCACION SUPERIOR

En capitulos anteriores hemos expuesto un marco de referencia en donde el
curriculum, la docencia y los métodos de enseianza en la educacion superior en México
estan muy lejos de permitir et desarrollo intelectual de los estudiantes universitarios. Se
ha caracterizado al alumno de este nivel educativo dentro de su marco intelectual
cognitivo remarcando sus deficiencias dentro del llamado pensamiento formal; ademas
nos hemos referido a la posicion constructivista de la ensefianza y el aprendizaje con los
diferentes enfoques tedricos que la componen. A patir de esta posicion tedrica, se han
expuesto algunos programas dirigidos al desarrollo de habilidades intelectuales en

estudiantes de educacion superior; estableciendo un andlisis de elios.

A partir de los principios tetricos cognitivos del aprendizaje y de la enseflanza y el
desarrollo intelectual del adolescente descritos en el segundo capitulo de este trabajo, la
identificacién de acciones dentro del aula tanto del docente como del alumno a través de
la revision de los trabajos expuestos en el tefcer capitulo, y retomando algunas
propuestas tebricas de diversos aufores, se conforma la presente propuesta

metacurricutar.

Es importante mencionar que dentro de los objetivos de! presente trabajo, no se
encontraba la incorparacién de propuestas a nivel tedrico que realizan varlos autores a
niveel tedrico, pero se considero pertinente incorporar algunas aportaciones debido a
que dan algunas consideraciones generales para el desamollo de habilidades de
pensamiento y estrategias cognitivas para el logro de aprendizajes significativos, y

ayudan a conformar en una forma mds integral los lineamientos propuestos.
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Los autores considerados para ello son: Muria,(1994); Palincsar y Brown, (1984);
Maclure y Davies, (1994); Diaz-Barriga, (1988, 1994); Coll, Pozo, Sarabia y Valls, (1992);
Weinstein y Mayer (1986, citados en Muria, 1994); Monereo (1990, citado en Muria,
1994); Nickerson, Perkins y Smith (1987) y Alonso, (1991).

Con el fin de sistematizar la informacion, se ha elegido la clasificacion que hace
Diaz Barriga (1994), para Destrezas Académicas Basicas para educacion media y

superior.

Dentro de la corriente cognoscitiva, se ha postulado la conveniencia de establecer
un metacurriculo como alternativa a la formacion de los estudiantes en habilidades de
estudio y pensamiento. Al respecto, Diaz Bariga (1994) define el conceplo de
metacurriculo

"como aquellas acciones educativas deliberadas y sisteméticamente planeadas
encaminadas a dotar a los alumnos de habilidades y estrategias que les permitan
aprender a aprender significativamente en cada curso escolar y en vinculacién con areas
de contenido o dominios conceptuales especificos”.

En este campo el docente, ademds de su interés en el aprendizaje del estudiante,
tendra que considerar como meta dentro del aula: el proceso del aprendizaje; de esta
manera centrar su ensefianza en el como podria el alumno aprender mas eficazmente.

Siguiendo en esta linea, Diaz Barriga (op cit) explica como una propuesta
metacurricular puede ser metodolégica ademds de propedéutica. Metodolégica debido a
que proporciona al alumno estrategias que le permiten aprender y razonar consciente y
criticamente, y propedéutica porque apoya simultaneamente los diversos cursos o areas
de conocimiento que conforman un plan curricular, dado su caracter eminentemente
formative. La intencién del metacurriculum es sensibilizar a los estudiantes para que
concienticen y elaboren los hechos y experiencias (académicos, personales y

profesionales) en los que se ven inmersos y puedan intervenir activamente sobre los
134



mismos facilitanto asl el aprendizaje, el manejo y empleo eficaz de la informacion que
reciben y a la vez generan. Todo esto a lo largo de la carrera y de acuerdo a los

contenidos curriculares.
Las sugerencias que a continuacién se exponen pueden ser adaptadas segin la

dinamica, capacidad e interés de los alumnos, el tamafio del grupo, interés del profesor,

objetivo educativo, tiempos disponibles, entre muchos otros, de modo que no existe un

modelo Unico y rigido.
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PROPUESTA METACURRICULAR PARA EDUCACION SUPERIOR.

4.1. HABILIDADES COGNOSCITIVAS GENERALES, RAZONAMIENTOQ, SOLUCION
DE  PROBLEMAS, MEMORIA Y CREATIVIDAD,

Hacer siempre explicita la conexién entre el conocimiento y su aplicacion (siempre
que ello sea posible) no sdlo por parte del profesor sino también del alumno, ya que la
aplicacion dentro de contexto permite al educando hacer preguntas y desarrollar los

medios de resolverlos.

Para la retencion de datos, fundamental para cualquier tipo de habilidad cognitiva,

se sugiere propiciar ejercicios donde los alumnos realicen imagenes mentales.

Procurar las situaciones en que el alumno pueda observar la secuencia de los
pensamientos de! profesor para liegar a una conclusion o al resultado de un
cuestionamiento o problema, ya sea de tipo tedrico o practico , que el docente exprese
en voz alta (verbalice) lo que va pensande y al mismo tiempo haga explicitos los motivos
que le llevan a efectuar cada ejecucién. En un segundo momento ir integrando a los
alumnos en este proceso, solicitandoles su participacién espontanea o haciéndoles

preguntas, dando suficiente tiempo para las respuestas.

Propiciar los momentos para que el alumno al intentar resolver un problema
piense en voz alta y trabaje en parejas, asl como analice y critique e! propio enfoque.
Apoyarlo a pensar en una situacion de muchos modos distintos normalmente pasados

por atto, que genere una variedad de respuestas (utilizando torbellinos de ideas, y
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deducciones Idgicas). Ayudarle a dirigir su atencién de modo eficaz y sistematico hacia
determinada situacion sin perder el foco. Que genere ideas presentando pruebas y
argumentos adecuados, analizar los pros y contras de cada posible accion. Incorporar ¢l
marco de referencia para abordar los problemas, y que todas las propuestas sean
corregidas y evaluadas.

Una de las tareas para favorecer la creatividad es el uso de la palabra escrita.
Solicitar a los alumnos redaccion de documentes, elaboracién de trabajos estructurados
en forma deductiva e inductivamente. Elaboracién de programas o propuestas de
intervencién a situaciones especificas del area de estudio. Busqueda y andlisis, por

escrito, de informacién del area de estudio.

Promover la libertad en ¢! alumno para profundizar en la materia, incitando a que
consiga informacion sobre ésta y consultar con colegas, apoyandolos a que decidan sus
propias tacticas, organizar sus materiales, y la presentacion de su trabajo en la forma
que consideren mas apropiada.

Es recomendable el uso de analoglas para facilitar la comprension de contenidos
de los que no se sabe nada o muy poco. Para ello el profesor expone una situacién o
contenido tematico junto con una o varias analogias, se solicita al alumno qué tome las
que considere razonables y se propone la discusién sobre éllas.

Para abordar una tarea o problema, para los cuales tengan que utilizar recursos:
se propone: 1.- ofrecer consejo genérico sobre las fuentes, 2.- aprender a distinguir entre
los tipos de recursos que podrian ser Utiles. Por ejemplo, la epreriencia de problerhas
que ya fueron resueltos, ayuda de individuos expertos, realizar gjercicios sobre como

elegir un tema o cémo revisar un primer borrador.
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Procurar el trabajo en clase a partir de solucién de problemas del area, tanto de
tipo tedrico como practico. Cuando se eligan estos, procurar que sean intrinsecamente
interesantes para los alumnos y que guarden relacion con el mundo que los rodea. En
otros casos serla conveniente explicar con claridad el entusiasmos del profesor por el
tema, convirtiéndose asi en un modelo para el aprendiz, o dejar en los alumnos la

eleccioén del tipo de problemas a tratar.

Cuando el trabajo de solucién de problemas tiene el objetivo de desarrollar
conocimientos a través de la blisqueda o estudio de la informacién, se sugiere; después
de la presentacidn del problema, que el alumno verbalice cdmo percibe e interpreta la
informacion, que genere hipdtesis, que busque la informacién necesaria, evalle las
hipétesis a través de la informacion rescatada, que el docente genere preguntas que
ayuden a dar nuevos indicios hacerca de la suficiencia de la hipotesis, reformulacion del
problema sobre la base de datos obtenidos, y tomar decisiones para abordar el
problema. El profesor sélo da informacién en el caso de que el alumno haya agotado su

base Iégica de informacién o cuando la informacién del profesor facilitara el trabajo.

Otra estrategia propuesta para la solucién de problemas aplicable al ambito
escolar y posible de ensefiar a los alumnos es: simplifique el problema (dividalo, quite
puntos no relevantes), apartese del problema, fuerce el pensamiento divergente (genére
hipétesis, ideas), altere la manera en que se representan los datos (diagramas), hable
del problema con otra persona, encuentre datos que puedan eliminarse, intente camino
corto y mas evidente y vuelva-a considerar los elementos de! problema. En sintesis,
lograr en el alumno una respuesta de tipo intelectual: representarse un problema,
identifiar sus componentes, analizar soluciones plausibles o métodos de solucion, ‘emitir
una respuesta, verificar el resultado. Después de trabajar a partlr de intentar solucionar
un problema, se suglere que el profesor realice un anélisis en funcion de los objetivos-y

soluciones de la tarea realizada, que se verifiquen las hipétesis (deduccion logica), y se
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procure durante el procesc, propuestas creativas a partir de resultados o dalos
obtenidos.

Realizar una extensa practica de las habilidades cognitivas que se desean del
alumno, a un modesto nivel de dificultad, para luego pasar a niveles mas dificiles a
medida que el alumno sea capaz de manejarlos con una elevada proporcion de éxito. Si
bien es necesaria una variedad de actividades cognitivas es necesario considerar que se
requiere de varios periodos de practica de cada una de éstas. Segun Muria (1994) se
requiere de una practica minima de 4 meses para que los estudiantes reestructuren sus
esquemas cognitivos.

4.2, HABILIDADES BASICAS DE PENSAMIENTO, PENSAMIENTO HIPOTETICO-
DEDUCTIVO, ANALOQGICQ, LOGICO, CIENTIFICQ, ETC,

Este tipo de habilidades cognoscitivas estan dirigidas a lograr un esquema
organizacional en el alumno, relacionando Ja nueva infarmacidn con la que ya se posee,
y se pueden desarrollar cuando el alumno realiza tareas que incluyen: observar,
comparar, clasificar, seriar, recordar, elabarar resimenes, formular preguntas sobre el
material, tomar de notas, subrayar puntos importantes, revisar o recordar los contenidos
relevantes y releer varias veces el texto.

Para este tipo de aprendizaje se requiere de la intervencion del profesor, ya que
se aprende a partir de su modelado, guia y supervision. Se requiere del profeso‘r. que de
sefales que orienten la buisqueda del mensaje que marque (sefiale) palabras u
oraciones que sirvan de gula para enfatizar o destacar aspectos estructurales o aspectos
del contenido semantico.

La estrategia de modelado, implica que el docente demuestre el procedimiento
para que lo siga el educando, hablando mientras se producen los procesos de
pensamiento, externalizandolos para el alumnao,
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Incluir la capacidad de andlisis comparativo de los diferente tipos de

conocimiento, tanto tedricos coma practicos, combinarlos y sacar concluiones.

A partir de materiales previamente revisados por el alumno solicitarle que lo
relacione con cualquier tipo de informacion que tenga, ya sea de otras materias o de su
vida, que elabore preguntas para la discusion, y desarrolle analoglas. Es requisito que el
alumno cuente con un conocimiento basico, debido a que el pensamiento debe tener
lugar en el contexto del conocimiento. Es importante que el profesor emita previamente
ejemplos como medelo, incluyendo el nivel de dominlo que desea para los alumnos y
solicitarles preguntas del mismo tipo.

En el caso de tareas complejas que involucran variables con poca relacion entre
sl, es de suma importancia la participacion activa y critica del alumno en el
descubrimiento de la solucién, evitando ia transmislén de conecimientos acabados y la

interaccion libre del sujeto con la tarea,

Favorecer la expresién, produccién y comprension oral y escrita en las tareas
escolares. La combinacion de lectura y escritura favorecen el pensamiento critico, segin
fos programas expuestos, por lo que se sugiere incrementar la practica de fa fectura de
los alumnos en forma progresiva incluyendo varias habilidades cognitivas bésicas

(comparar clasificar, restimenes, preguntas, entre otros.

Estimular a los alumnos a participar en clase y que hagan preguntas tanto al

profesor como a los compafieros.

No existe una forma directa que pueda desarrollar fa inteligencia-critica, sélo se
puede tratar de inducir la adquisicién esponténea de ésta forma de pensamiento a través
de ejercicios que Incluyan: sintesis, razonamiento, analogias, andlisls de relaciones
establecidas entre distintos campos (abstraer la informacion), juicio y evaluacién. Para

140



[

ésto, las guias elaboradas por el profesor para ser usadas por el alumno, son de gran

utilidad ya que permiten que el alumno logre la meta deseada.

Otra forma de inducir ef pensamiento critico es guiarlo para que pueda definir
problemas o temas, que utilice recursos para resolverlos y revise su trabajo. Ademas,
ofrecer a los estudiantes una exposicién mas extensa y variada de fos problemas, y

brindarles la oportunidad de que vean como los expertos fos resuelven,

Dar a conocer al alumno que el conocimiento cientifico no es algo acabado, sino
algo en evolucidn; para lo que se recomienda se realice una revisién historica del
concepto, por lo menos de los mas importantes de la asignatura, Suele ser un buen

instrumento de trabajo el andlisis de los denominados como Premios Nobel,

Asegurarse de que todo principio sea ensefiado repetidas veces, para facilitar la

transferencia.

Se recomienda que el docente muestre como una tarea particular puede aplicarse
en la resolucion de ofras. Los ejercicios pueden incluir problemas de diferentes clases,
de modo que los alumnos encuentren en sus propias experiencias la amplia escala de
aplicabilidad logrando con esto que el alumno logre un autocontrol que ayude a mediar la

fransferencia.

4.3. RA__LA

COMPRENSION Y PRODUCCION DE TEXTOS ACADEMICOS DE DIVERSOS
CAMPOS CONCEPTUALES.

Los textos técnicos y clentlficos son materiales expositivos que describen

relaciones ldgicas, abstratas, entre acontecimientos y objetos con el fin de Informar,
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explicar o perstiadir, esto es, comunican informacién nueva. Para construir e} significado
de estos materiales no siempre se contemplan Unicamente los conocimientos previos, se
consideran ademds, la estructura proposicional y superficial del texto y estrategias
necesarias det lector. Para estos aprendizajes escolares, se necesitan modificaciones

sobre el propio texto y modificar las estructuras det sujeto.

En relacion a la estructura proposicional y superficial del texto, se requiere que el
docente incorpore a los contenidos cambios o modificaciones, que los haga mas
comprensibles y significativos. Para esto se sugiere la elaboracién de objetivos
cognoscitivos, intercalar preguntas, ilustraciones, materiai grafico, incluir pretest vy

organizadores anticipados; todo esto con la idea de que el aprendiz trabaje sobre el

material.

Ante la instruccion escolar, y especificamente ante textos académicos, el alumno
realiza una serie de pasos o habilidades que le permiten aprender o recordar esta
informacion. Estas estrategias se deben promover y favorecer, induciendo a que el
alumno las realice con una mayor comprension de ta forma como lo hace y de lo que
est4 aprendiendo. Para ello se sugiere que atraves de los textos académicos el alumno
realice imagenes mentales, ilustre los contenidos, elabore maleriales graficos, que los
trabaje con informacion escolar previa o de experiencias empiricas concretas de la vida
cotidiana, realice analogfas, similes, elaboracion de preguntas, ejemplos, comentarios,

reslimenes, parafrasear el texto y detecclon de la informacion principal..

Inducir al alumno a reeler varias veces el texto, realizar subrayado de los
contenidos para facilitar la capacidad de detectar las macroproposiciones o puntos
importantes contenidas en un texto. Marcar las palabras clave para un mejor dominio de
la seleccién de informacién importante. Identificar y estimar la importancia relativa de un

texto. Analizar y sintetizar {a informacion cientifica.
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Favorecer en los alumnos la toma de notas, el uso de referencias y la escritura de
informes para permitir un puente entre las habilidades (generales y descontextualizadas)

y las demantdas y requerimientos de los temas especificos.

Facilitar el aprendizaje de un nuevo concepto a partir de la integracion de otros
més simples y no por procesos de diferenciacion, con esto se favorece la reorganizacion

de ideas.

Incluir en la dindmica de la clase un diélogo reciproco entre maestro-alumno que
permita clarificar la elaboracion que se hizo del contenido, o en su defecto, contemplar ia
supervision y revision del profesor de estas actividades, evitando ia impresion de que se

estd evaluando constantemente.

Indugir al alumno para mejorar el uso de la informacién (recuerdo) y su aplicacién.
Esto puede realizarse solicitando al alumno que reconstruya la informacion contenida en
un texto. Lo anterior puede lograrse a través del recuerdo libre, solicitando al aprendiz
que reconstruya la informacién contenida en un texto; también a través del recuerdo
guiado, ofreciéndole preguntas que lo lleven a detalles, hechos aislados, conceptos,
contenidos semanticos mas globales (Ideas generales) y que generen preguntas a partir
dei andlisis del texto, localizando en los textos las ideas de mas alto nivel; Asl mismo, las
preguntas abiertas favorecen un mayor praceso de informacién almacenada y favorecen

la formulacién de inferencias.

Vincularel material de aprendizaje con los contenidos de otras materias que se
estan ensefiando en oftras clases. Esto implica el interés del profesor por conocer los
contenidos tematicos de las otras asignaturas que cursa el alumno y su interés en éstos.
Hay que tener presente, que cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo Inicial del

sujeto, no sélo de aprendizajes escolares, sino de su vida cotidiana
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De cualquier tipo de informacion que se pretenda revisar en clase, brindar a los
alumnos una guia que lo ayude a: identificar los aspectos mas importantes, describir la
importancia de la informacién, mencionar comentarios generales, realizar una critica y
sugerencias sobre el material tanto del contenido como de su estructura, ademas

propiciar el trabajo grupal y la comparacion de los resutlados de cada uno.

Cuando se solicite la lectura de nuevo material fuera de clase, informar
brevemente sobre el contenido del texto brindando informacion que ayude a la
comprensién de éste, relacionando los nuevos contenidos con la informacién previa del
alumno dentro de un marco organizacional de dicho contenido, dar sefiales que orienten
la busqueda del mensaje y que ayuden a resaltar la estructura del texto. De esta manera
el aprendiz ird ralificando la informacion dada por el profesor creando un esquema
general o hipétesis que confirmara en el transcurso de la lectura del texto. Asi, se
evitaran las interpretaciones erréneas, gracias a los indicios suficientes que dé el

profesor y que propician una interpretacion consistente.

Integrar los articulos cientificos. El manejo de este material debe realizarse con
mucho cuidado ya que cuando no es bien dirigido, el aprendiz toma esta informacién
como conceptos acabados que afectan el conocimiento sobre el tema, y en otros casos
produce angustia por la dificultad de comprensién tanto de conceptos, métodos
utilizados, datos y resultados obtenidos, como por la dificultad para leer en idioma
extranjero. Muestre a los alumnos la forma de abordar este tipo de material. Proporcione
una guia que ayude a los alumnos a: identificar la informacion principal de acuerdo al
objetivo de Ia tarea, realizar sintesis, elaborar pregntas criticas y proponer nuevas formas

de trabajo.

Sobre la eleccion de los articulos serfa conveniente que en una primera fase el
profesor los elija considerando su relacién directa con los contenidos que. se estan

revisando y que tengan un bajo nivel de dificuitad. Al poner el material a dispbsicic’m de
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los alumnos para su lectura, informar cual fué el procedimiento que realizé para su
bisqueda, eleccién y obtencion; posterionmente mostrar como trabajar un articulo
cientifico, esto es, como conocer el significado de palabras o conceptos desconocidos,
cuales son las puntos mas importantes y por qué, qué aspectos se retoman para el
analisis, elaborar una sintesis, hacer cuestionamientos, gjemplificar la aplicacién de los
resultados, proponer otras investigaciones a partir de los resultados, detenerse a pensar,
buscar argumentos en contra, buscar ambas caras del caso, etc. Cabe mencionar aqui

la importancia del profesor como modelo de aprendizaje.

Se recomienda trabajar este material aumentando el grado de dificuitad en forma
progresiva, solicitando a los alumnos diversas habilidades paulatinamente, como-son:
restimenes, deteccién de la informacion mas importante, identificacion y explicacion de
conceptos y métodos, andlisis del articulo, conclusiones, critica y finalmente una
propuesta creativa o la aplicacién de los resultados en otras situaciones. Estas
actividades pueden realizarse en forma individual o en pequefios grupos donde puedan
compararse los productos obtenidos y ver, de esta manera otras formas de trabajar. Es
pertinente que el trabajo grupal se haga bajo una guia elaborada por el profesor para
evitar la dispersidn en los alumnos y aprovechar mejor elltlempo destinado a estas
actividades, pero principalmente para que el alumno identifique la forma de trabajar un
documento cientifico.

Para estas actividades, como para cualquier otro tipo de contenidos que requieran
de un aprendizaje procedimental, se requiere realizarlas en forma sistematica y

ordenada, paso a paso, hacia la consecucién de la meta.

Para la ensefianza de procedimientos, el profesor puede propiciar los siguientes
métodos: la imitacién de modelos, la ensefianza directa por parte del profesor o de otros
alumnos y la induccién del andlisis y reflexion sobre las actuaciones. Para este tipo de
contenidos es necesario que el docente cubra las tres siguientes funbiones: la



exposicion, la practica guiada y la practica autonoma o independiente del alumino,
esperando que el alumno pueda alribuirle significado, elabore o construya una
representacion o modelo personal de actuacion logrando asi, un aprendizaje significativo.

De cada material de lectura es recomendable que explicite cud! es el fin 0 meta de

dicha lectura (y para cualquier tipo de tarea escolar), qué producto desea del alumno, por

ejemplo:

Elaborar comentarios

Memaorizacion de datos

Actualizacion de informacion cientifica de! drea de estudio

Busqueda de informacion cientlfica, tanto del area de estudio como de las &reas
comunes

Andlisis y sintesis de informacion cientifica

Evaluacion de resultados o datos obtenidos

Propuestas creativas a partir de resultados o datos obtenidos

Aplicacidn del nuevo material a nuevas situaciones

Elaboracion de programas o propuestas de intervencion a situaciones especificas
Solucién a problemas del area, de tipo tedrico o practico

Evaluacion de informacion en funcién de una serie de normas

Analisis comparativo de informacién teérica o practica

Desarrollo de habilidades para la aplicacién de procedimientos

Antes de iniciar con un material de estudio indague cuénto saben los alumnos al
respecto y la profundidad de lo que saben, esto puede realizarse a través de preguntas
verbales generales sobre el conlenido, o relacionadas a los aspectos practicos, siempre
esperando lograr respuestas de los alumnos, aprovechando la oportunidad para mostrar

la importancia del tema.
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En el caso de trabajar un material poco interesante para los estudiantes es
conveniente hacerles saber por qué se trabajara con ese material y respetar su deseo de
saber por qué trabajar con él. Hacer preguntas generales que exploren el por qué del
desinterés hacia el tema, dando oportunidad a que los alumnos expresen su sentir.
Investigar si el material se ha revisado en ofra asignalura, la forma en que se ha
abordado, conocer si existe dificultad para comprender los conceptos, o si consideran

que el tema esta agotado para ellos.

Muestre varias afternativas de trabajo, y que ellos eligan la forma de abordar los
contenidos como puede ser: exposicion verbal del profesor, exposicion verbal de los

alumnos, elaboracion tnica de sintesis, elaboracién de una critica escrita sobre el tema,

entre otros.

No contemplar un libro de texto como bibliografia basica, sino conformar
antologias manuales u hojas de trabajo, 0 consultar muttiples textos y fuentes de

informacion alternas

4.4 ESTRATEGIAS AFECTIVAS Y MOTIVACIONALES DE APOYO AL
APRENDIZAJE,

Resulta crucial aunar lo intelectual con el aspecto afectivo en todos los

aprendizajes escolares.

Relacionar la exposicién de los contenidos con problemas del entomo ambiental,

social, cultural o econémico del momento actual.
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Relacionar el contenido con aspectos significativos de la vida de los aprendices,
procurando que satisfaga la curiosidad natural del alumno, Considerar las materias y/o
contenidos académicos que el aprendiz ha cursado en afos anteriores, tener presente
aspectos de la vida cotidiana del joven, sus valores, los intereses y sus deseos
profesionales. Es necesario presentar el material con el mayor nimero de relaciones
posibles favoreciendo asi el interés por el aprendizaje de hechos, datos, conceptos y

procedimientos.

El profesor es una de las principales influencias sociales, ademdas de ser una
principal fuente de refuersos sociales, positivos y negativos, por lo que puede ser uno de
los mejores modelos a ser imitado y con el que el alumno puede identificarse. En el
estudiante de educacién superior el compafero o amigo es otro personaje de influencia
social, aspecto que debe ser consdierado por el profesor. Por tal motive es requisito
necesario hacer una seleccion de actitudes que se pretenden fomentar a los valores y

normas que rigenen el aula y la escuela y hacerlos explicitos.

Mostrar la meta para la que puede ser relevante el contenido, de ser posiblé
medlante ejemplos. Mencionar la utilidad de la nueva informacién ya sea por su
importancia en los aspectos practicos como en los aspectos tedricos, dar a (co‘nocer lo
gratificante o divertido que puede ser el aprendizaje de éstos. Este aspecto es de vital

importancia cuando los contenidos no son de interés para el-alumno.

Antes de iniciar la ensefianza de un contenido, es conveniente tener claro si esta”
informacion es nueva, diferente a la ya conocida, o totalmente conoclda para el‘ alumno.
Los contenidos de la enseﬁanza pueden tener una-gran capacidad de persuacubn
siempre y cuando el mensaje sea novedoso. y parta de lo que sabe o conoce el alumno,

ambos deben ser conectados.
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Dar a conocer a los alumnos la relevancia de las habilidades gue se le tratan de
ensedar, por ejemplo, mostrar como la inteligencia es algo suceptible de ser

medificado.

Considerar las capacidades de los alumnos ante los ejercicios, tareas escolares y
solucidn de problemas, procurando siempre éxitos en éstos y disminuir en lo posible
fracasos como producto de sus actividades escolares. Para ello es conveniente que el
nivel de complejidad o dificultad de las actividades sea progresivo, procurar una
diversidad de praclicas con un nivel bajo de dificultad para luego pasar a problemas mas
dificiles en la medida que el alumno pueda resolverlos en forma exitosa, siempre y
cuando se varlen los elementos de las lareas escolares que permita maniener la

atencion del alumno.

Utilizar un vocabulario y terminologla no excesivamente novedoso, mas bien
familiar y motivante, por lo menos en la fase inicial de la exposicién del tema, permitiendo
en el alumno la comprensidn del tema sin producir angustia ante la terminologia nueva.
En caso de requerir el uso necesario de esta terminologla explicar y describir el
significado de la palabra cada vez que se ufilice hasta que sea comprendido por' el
alumno y le sea familiar, esto se observa cuando el alumno evoca la palabra como parte
de su repertorio verbal, mismo que puede observarse en la participacién del alumno, ya

sea en forma oral o escrita,
Dar oportunidades al alumno para que intervenga en la eleccién del material de
estudio, de la forma de abordarlo y la forma de evaluacién. Propiciando con esto una

mayor autonomia en su proceso de aprendizaje.

Se propone ademas, propiciar situaciones donde lfos alumnos tomen decisiones,
la medida de lo posible- sobre los materiales de estudio, las formas de trabajo, formas de
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evaluacion, etc. En general en todo aquello que permita a los estudiantes tomar parte

activa en su proceso de aprendizaje.

Para aumentar la responsabilidad del alumno en su proceso de aprendizaje se
sugiere hacerlo coparticipe en la elaboracion de los instrumentos de evaluacion. Solicitar
reactivos indicando el nivel cognitivo que se desea explorar, revisarlos y en caso

necesario, pedir su correccion.

4.5. REPERTORIOS AUTORREGULATORIOS: PLANEACION, EJECUCION,
MONITOREQ, EVALUACION, ETC,, DE LOS PROPIOS PROCESQS Y PRODUCTQS
DEL. APRENDIZAJE,

Durante la realizacién de clases implementadas de manera melacuricular, es
conveniente que tanto el profesor como el propio aprendiz realicen observaciones
periddicas en relacién a: el logro personal (las calificaciones que valoran su capacidad
intelectual, su acomodacion al sistema y sus rasgos de personalidad), la independencia
(capacidad para realizar tareas por uno mismo), y €l trabajo en equipo (actitudes de’
solidaridad, compaierismo, desarrollo de una mejor escucha, participacion pertinente).

Para este tipo de repertorios, Una de las sugerencias es promover e} trabajo en
subgrupos con objetivas especificos; delimitar el trabajo del profesor o del instructor sélo
como ayuda para el logro de la tarea especifica; al término de! ejercicio que el profesor
dirija preguntas para promover la discusién -y andlisis de lo que han aprendido y del

proceso al realizar el ejercico.

Brindar a los alumnos el tiempo suficiente para que éstos reflexionen sobre lo que
han hecho durante una tarea determinada, esto es, preguntarles que han pensado,

recordado, imaginada, para resolver un problema o cualquier otra tarea escolar.
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Propiciar en los estudiantes que se hagan una serie de preguntas antes, durante y
después de la tarea escolar, con el fin de establecer un sistema de autorregulacién del

proceso de pensamiento.

Después de transmilir el objetivo de una tarea, debe comprenderse los
procedimientos antes de poder lograrlo: presentar ejemplos familiares, sugerir ejercicios
que aumenten en dificultad y, dar reglas para controlar el proceso de manera que el

procedimiento implicito sea descubierto espontaneamente,

Otra forma de externalizar los procesos metacognitivos es a través del modelado
del docente, comentario de los pares y preguntas del maestro. Se debe alternar la
atencion e interrumpir la tarea para revisar el proceso deteniéndose y pensando. Debido
a que pensar sobre el pensamiento es un proceso periurbador debido al exceso de carga
cognitiva, hay que automatizarla por medio de la practica para reducir esta sobrecarga.

Propiciar que el alumno no solo lea en voz alta, sino que piense o procese la
informacién en voz alta, informando detailadamente lo que tiene lugar en su  mente al
procesar la informacidon: esto proporciona informacion utit - sobre el proceso de
comprension, indicando cuando y cdmo emplear una informacién determinada, asi como

en relacién a su modificacién de estrategias,

Para lograr que el estudlante tenga una percepcion personal de sus propias
acciones, actitudes y deficiencias, se sugiere iniciar el proceso de aprendizaje con una -
serie de actividades de diagndstico y autodiagnostico através de-la medida de

autorreporte que el alumno debe realizar con la guia del docente.

Instruir al sujeto durante el estudio para que evaliie su estudio o progreso en las
metas y horarios de estudio.
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Es necesario que los docentes incluyan en forma constante ejercicios de

centrarse en el alumno, en donde éste pueda cuestionar cosas de si mismo.

Considerar las evaluaciones como un ejercicio de aprendizaje que ayude al
alumno a identificar e! nivel de exigencia que ha logrado en relacién a los objetivos
propuestos. Incluir como segundo momento de fa evaluacian, la revision y el trabajo

realizado, conjuntamente con los estudiantes.

Las estrategias y e! instrumento de evaluacién deben considerarse como
elementos de apoyo para que el docente conozca, no sélo las deficiencias en el manejo
de los contenidos, sino principalmente, el nivel con que el alumno utiliza la habilidad

intelectual y el empleo de la estrategia que se pretende desarrollar

Procurar que los profesores den sus notas o comentarios por escrito y pedir que
los alumnos los archiven o guarden en conjunto con documentos pertinentes de su

desarrollo, para que los estudiantes tengan control de su progreso y desarrollo

Para que las actividades tengan un cardcter metacognitive se requiere !
moanitoreo constante del docente, es decir capacitar al estudiante a la autorregulaciéh de
sus propios procesos intelectuales, en este sentido las evaluaciones se enfocaran no
sblo a evaluar lo que ha aprendido o dejade de aprender el alumno sino a delimiar y
hacerlo consciente de lo que es capaz de aprender, en el sentido de ponderar su

potencial de aprendizaje.

Propiciar que los procesos de ensefianza y de aprendizaje en e! aula produzca
experiencias gratificantes donde el alumno se perciba competente y auténomo. Esto se
logra realizando actividades que le proporcionen un grado de desafio dptimo procurando

que aplique lo que sabe en forma eficaz. Se requiere que el profesor cpntrole la conducta
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de los estudiantes mediante mensajes y elogios. Al valorar &l desempefio de una tarea,
determinar, no sélo el éxito o fracaso logrado, sino que, en caso de fracaso, determine la
razén de ello. Promover la idea de que el desemperio puede ser incorrecto por varias
razones interesantes y tratar las fallas como oportunidades para aprender. Esto ayuda a
identificar las necesidades y guiar los siguientes objetivos mediando el un nivel de

conocimientos y capacidades de los alumnos.

Organizar las evaluaciones de manera que los alumnos las consideren como
ocasion para aprender, procurando dar informaclén cualitativa relativa a lo que necesita
corregir o aprender, evitar la comparacion entre ellos, no hacer pablica la informacion
sobre los resultados de la evaluacion y acompariar la comunicacion de los resultados con

mensajes pertinentes que permitan optimizar la confianza del alumno.

4.6 HABILIDADES PERSONALES £ INTERPERSONALES: TRABAJO INDIVIDUAL Y
EN EQUIPOS COOPERATIVOS.,

Dentro de este tipo de habilidades personales que ayudan al trabajo interactivo
con sus comparieros y maestros en el ambito escolar se encuentras algunas, como las

siguientes:

- expresion oral claray concreta.
- disposicion para modificar el criterio propio cuando las prusbas indican que éste
debe ser modificado.
- un compromiso para explicar las cosas, para meditar sobre ellas, para evaluar
las afirmaciones a la luz de la informacién relevante en oposicion a aceptarlas sin
criticas.
- respeto para las opiniones de los demas cuando éstas difieren de las propias.
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- aceptacion de la idea de que ganar debates es menos importante que llegar a

conclusiones que se vean apoyadas por los hechos.

Para el desarrollo de estas habilidades se sugiere el trabajo en parejas o
pequerios grupos de manera que se dé el aprendizaje cooperativo y reciproco, siempre y

cuando se cuente con la guia y orientacién del docente.

Para este tipo de actividades se requiere que el profesor haga sefialamientos
pertinentes sobre este tipo de conductas, dirigiendo sus comentarios hacia una reflexién

del aprendiz sobre su actuar.

El aprendizaje cooperativo o interactivo, se da a través de la interaccion verbal
entre los alumnos, para lo cual se propone el trabajo en parejas, con una gula elaborada
por el profesor. Sobre el material se hacen preguntas, el otro las contesta y recibe

realimentacion de su compaiiero, esta dindmica se hace alternativamente.

Favorecer el trabajo en parejas en donde uno piensa en voz alta mientras ef otro

escucha y pregunta,

Otra forma de trabajo cooperativo es el debate dentro de grupos pequeiios,
incarporando previamente el modelado del profesor, esto es, el docente aclia

iniclalmente de modelo y luego el educando pasa a realizar la tarea.

Con la ensefianza reciproca se pretende que el didlogo sea internalizado por el
alumno en donde el profesor sive de modelo desarrollando correctamente a actividad,
después docente y alumno realizan conjuntamente la actividad en la que el aprendiz va
responsabilizandose progresivamente en la tarea hasta que al final, el alumno sea capaz

de realizarla sin presencia del profesor.
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Para fomentar la participacion activa de los alumnos en el aula se sugiere: a partir
de la lectura del material en forma previa, exponer preguntas que los alumnos tienen que
contestar propiciendo la participacion de todos y evidenciar que los alumnos pueden
razonar por sl mismos, ademas, solicitar que la informacion la relacionen con sus vidas

personales, siempre a partir de preguntas dirigidas para la discusion.

Para este tipo de habilidades, es recomendable que durante todo el proceso de
ensefianza aprendizaje se favorezca el uso de la palabra del alumno ya sea en forma
oral o escrita. Pedir participacién durante la clase dando tiempo suficiente para lograr su
respuesta. Hacer de esto una practica colidiana que permita al alumno disminuir su
miedo a la participacion frente a grupo y a que logre respuestas pertinentes, cuidando de

no menospreciar la participacion creativa o desatinada del aprendiz.

Existen otras formas para apoyar ei desarrollo de habilidades personales e
interpersonales como por ejemplo; role-playing, didlogo constante entre los alumnos,
didlogo con el profesor, técnicas de estudio activo, presentacién de problemas
individuales y calectivos (sobre la dindmica interna del grupo), exposiciones en plblico y

toma de decislones.

Todo lo anterior puede ser Util si se realizan en forma constante, como parte de la

dinamica en clase.

Lo anterlor requiere de un esfuerzo por parte del profesor que permita el didlogo
no sélo con el alumno, sino que, el grupo de alumnos aprenda a dialogar entre ellos
sobre una tarea especifica. Para esto serd conveniente establecer tiempos y roles
especlficos; claridad sobre el objetivo del didlogo en grupo, mayor participacién de los
integrantes que del profesor, respeto a la forma de participar de cada uno de los

integrantes y lograr una buena escucha del compariero, entre otras cosas.
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Sobre la dinamica grupal se recomienda buscar las formas y el momento para la
presentacion de problemas individuales y colectivos, logrando que tomen fas decisiones

convenientes ante determinados problemas.

El didlogo intragrupo y con el profesor es un gran auxiliar en el cambio de
actitudes y una gran ayuda para que los alumnos puedan realizar una evaluacion de su
progreso académico (sobre las metas que han alcanzado, reflexion sobre sus formas y
tiempos de estudio en relacidén con la eficacia obtenida), y al mismo tiempo aprender
sobre las forma de estudio de sus companeros. Puede utilizarse para la seleccién de

material de estudio o formas de trabajo, etc.

Aprender a dialogar en grupo es una habilidad que se va aprendiendo con la
practica por lo que se recomienda que se haga periddicamente y en donde se requiere
que se hagan senalamientos sobre la forma en que se participa y los productos logrados.

Esta es una de las mejores formas de aprender del otro, del compariero.

Para el trabajo en parejas o pequefios grupos, durante ef aprendizaje interactivo,
es recomendable entrenar a los alumnos para realizar preguntas genéricas, esto es, que
hagan preguntas a sus companeros de la siguiente forma: ¢la importancia del material
radica en...?, {las aportaciones son...?, ¢los conceptos tedricos mencionados son...?

Todas estas aclitudes estan dirigidas al cultivo de habitos para el cuidado 'y

reflexién del trabajo intelectual.

Es importante sefalar que es mas eficaz proyectar que enseiiar las actitudes, lo
que manifiesta el profesor continuamente tiene mayor efecto duradero que lo que se diga
en clase, las actitudes son mejor asimiladas cuando son observadas o cuando se

favorecen los momentos para reflexionar en ellas. Un ejemplo muy claro es cuando el



profesor muestra un real entusiasmo por su materia, mismo que se contagia a los

alumnos, o el modelaje que hace el profesor para el desarrollo de una tarea determinada.

4.7. HABILIDADES INSTRUMENTALES: BUSQUEDA Y ANALISIS DE INFORMACION
AUTOMATIZADA; INFORMATICA, MANEJQ DE SEGUNDO IDIOMA; REDACCION.

Contar con cientas habilidades instrumantales, permitiran al alumno la posibilidad
de actualizarse permanentemente tanto en su drea de estudio como poder abordar otras.
Por lo que se recomienda que durante todo el proceso formativo se les solicite a los
alumnos que en sus trabajos escritos, reportes, informes, eic., incluyan informacién
actualizada, producto de la blsqueda y andlisis de diferentes fuentes de informacién
automatizada, tanto del area de estudio como de areas comunes. Serd requisito
necesario realimentar esta actividad y orientar a mejorarla. Asi como también, que

elaboren este tipo de trabajos escolares a través del uso de computadora.

Inducirlos a la lectura de materiales en idioma extranjero en forma gradual,
fomentando asl el manejo de un segundo idioma por lo menos en la habilidad de la

lectura y comprension.

Procurar tanto el trabajo individual como el de equipo, supervisando que no se

centre en aquellos alumnos que dominan mas alguna habilidad.

Inducir a los alumnos a la elaboracion de fichas de trabajo que tengan que
entregarse al docente para ser revisadas por él o por sus compaiieros, tanto en su

contenido como de redaccion.



Solicitar trabajos escritos que tengan como objetivo la integracion de informacion

de diversas fuentes y autores,

Con todas estas sugerencias que conforman una propuesta metacurricular se
intenta dar mayor énfasis al como ensefiar y como se aprenden los contenidos en el
ambito escolar, partiendo, por supuesto, del desec del profesor de ensefiar mejor.

Una porpuesta de este tipo no requiere del entrenamiento del profesor, pero si de
una planificacion previa a la clase para guiar y orientar la actividad mental constructiva de
sus alumnos, Como seiiala Mareno (1989, p. 57; citado en Muria, 1994, p. 64) “la forma
en que presentamos el conocimiento, la cantidad y el tipo de informacion que les
ofrecemos, las preguntas que les diriginos o el método de evaluacién favorecen el
desarrollo del metaconocimiento y ciertas estrategias de aprendizaje mas adecuadas”,
de esta manera se pone en claro el papel del profesor ante el desarrollo de las
habilidades intelectuales de los estudiantes, en donde se requiere una cierta

competencia de éste y la aceptacién a una nueva forma de trabajo.

Es importante considerar que el conjunto de actividades planeadas por el profesor
dirigidas al desarrollo de habilidades de pensamiento .no son sustituto, de ninguna
manera, de los conocimientos académicos, asi como éstos no son un sustituto de la

capacidad de pensar.

El disefio de la instruccidn debe contemplar el analisis adecuado de la tarea, de
los pasos y estrategias que permitan al alumno la solucién tanto exitosa como errénea de

la tarea.

Por Ultimo, se hace énfasis en que e} aprendizaje de cualquier tipo de habilidad de
pensamiento se realiza a través de un proceso. Este proceso puede ir desde el
aprendizaje a partir de un modelo, como en el caso del profesor, hasta el desarralio de

tareas autdnomas, independientes y creativas. Todo esto requiere de tiempo vy



e

constancia pero sobre todo de la observacion del tiempo de aprendizaje del grupo de

alumnos, en otras palabras, del tiempo del proceso individual del aprendiz.



CONCLUSIONES

Con base en el desarrallo de esla tesis y a manera de conclusion, se expone lo

siguiente:

Existe una clara desvinculacion entre el sistema educativo y el sector laboral. Para
que exista una mejor articulacion entre ambos sera necesario contar con un mecanismo
permannete de investigacion que genere informacion sobre los requerimientos sociales y

refroalimente el sistema educativo.

Dentro del ambito académico, también es necesario una permanente
realimentacion entre los diversos niveles educativos. Aqul la presencia de la

Investigacion educativa se hace imprescindible.

Para obtener un conocimiento mas preciso de las caracteristicas cognoscitivas
con las que cuentan los alumnos, asi como de los efectos de los métodos utilizados en la
enseflanza, es necesario favorecer, estimular y apoyar la investigacion educativa como

parte del quehacer docente.

Resulta evidente la necesidad de generar cambios en la enseflanza y en &l
aprendizaje en educacion superior, por lo que es preciso instrumentar. procedimientos
que sensibilicen a los profesores acerca de la existencia de ofras formas diferentes de

ensefiar a las ya conocidas.

Es posible favorecer el nivel de competencia intelectual del estudiante
universitario, a través del empleo de estrategias cognoscitivas y del deesarrollo de
habilidades de pensamiento dentro de un proceso continuo a lo largo de la formacién
profesional, que sirvé de base para un éptimo aprovechamiento de las experienéias de

aprendizaje, asi como para un desempeiio académico y profesional de alto nivel.
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Para lograr lo anterior es importante que todas las personas involucradas en el

Sistema Educativo, incluso los propios alumnos, tomen en cuenta que:

1.- El estudiante construye su conocimiente a partir de la accién y la abstraccién
reflexiva sobre el conocimiento, que el conocimiento surge de la vinculacién continua
entre el sujeto y el objeto y de la interaccién entre los esquemas de asimilacion del

sujeto con las propiedades del objeto.

2.- El sujeto como aprendiz, transforma y estructura la informacion exterior, la
interrelaciona e interactda con sus esquemas de conocimiento previo y con sus

caracteristicas personales.

3- Para el logro de aprendizajes significatives, se requiere que los nuevos
materiales a aprender sean potencialmente significativos, que el sujeto posea en su
estructura cognoscitiva los conocimientos necesarios para refacionarlos con los nuevos,

y que el alumno posea una disposicion favorable para aprender.

4.- E} proceso de autoestructuracion en el sujeto se da en un marco sociocultural,
por ello, el aprendizaje significativo tiene su origen en la actividad social. en la
experiencia externa compartida y en la accién; mediante el apoyo de los demas'y de la
cultura, esto tiene fugar gracias a la gula de un adulto o a la colaboracién de otro

compariero mas capaz.
Aunado a esto y como punto crucial se debe considerar que ¢l aprendizaje debe

ser funcional, (Gt para afrontar situaciones nuevas y nuevos aprendizajes,

principalmente relacionado con &mbito profesional de que se trate.
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Estos principios relacionados con la ensefianza y el aprendizaje deben ser dados
a conocer a toda la comunidad involucrada en estos procesos en diversas formas y con
la profundidad necesaria. Realizar un esfuerzo en este sentido beneficiarla en gran

medida la formacion profesional universitaria.

En relacién a los trabajos expuestos para el desarrollo de estrategias y
habilidades de pensamiento, se puede concluir lo siguiente:

En los programas e investigacionres revisados en el presente trabajo, aplicados
en alumnos universitarios se observa como una constante, una actitud franca de los
profesores para lograr una o més habilidades intelectuales extras a la memorizacion de
los contenidos. Esta actitud es el motor generador de cualquier cambio. Lograr en los
docentes esta actitud debe ser uno de los objetivos de las directivas institucionales

educativas a todos los niveles.

Si se pretende generar cambios y aprendizajes que estén relacionados con el
desarrollo de habilidades intelectuales y académicas en los alumnos, es necesario
centrar la evaluacion de los estudiantes en términos de valoracion de procesos u otras
formas diferentes a las que comunmente se abordan. Este aspecto no se explora aqui '
pues rebasa los objetivos del presente trabajo y dada su Importancia, extensién y

profundidad constituye tema de ofras investigaciones.

El otro aspecto que muestran los trabajos revisados, es que efectivamente logran
cambios en los alumnos y en los docentes, sin embargo, se requiere de un mayor rigor
metodolégico para conocer con més precision a que nivel se dan estos camibios y saber
exactamente cdmo ocurren éstos, es decir, determinar su nivel de perdurabilidad, su-

extensian y generalizacion hacia ofras facetas del estudiante.



Concebir a la ensefianza como medio para el desarrollo de habilidades
intelectuales y académicas requiere enfrentar varios abstaculos, entre otros, la herencia
cultural y escolar con la que ingresan los alumnos a las universidades. Una forma de
abrodar este aspecto es mejorar la comunicacién entre los diferentes niveles educativos,

acerca de las caracteristicas intelectuales de los estudiantes universitarios.

Elio demanda contar con una mayor y mejor informacion sobre las estrategias de
aprendizaje , caracteristicas y formas de pensamiento de los alumnos de cada nivei
escalar tanto al inicio como al final de cada cicio y proceso. Esto permite identificar las
habilidades, el nivel de manejo con que cuentan y su relacién con el nivel que se

requiere o desea desarrallar, acorde con las necesidades académicas de cada profesion.

Es conveniente incorporar en los perfiles de ingreso y egreso las habilidades
intelectuales y académicas.

Antes de conclulr este trabajo deseo mencionar que el interés por realizar este
estudio tiene sus antecedentes en la participacion, que durante varios afios he tenido
como profesor de cursos a profesores de ensefianza superior asl como en la aplicacion
de programas de apoyo en la formacion de médicos en la UNAM, especificamente en la
Facultad de Medicina.

Esta institucion siempre ha estado interesada en mejorar el aprovechamiento de
sus alumnos y producir profesionales de alto nivel, sin embargo los esfuerzos realizados
no han mostrado resultados satisfactorios. Una verliente ha sido la. formacidn y
capacitacion de los profesores, la mayorla de ellos han asistido a cursos relacionados
con la tecnologla educativa, teoria conductista y didactica critica, pero a través del
tiempo no se han observado los beneficios de estas acciones ni en fa ensefianza de los

profesores ni en el aprendizaje de los alumnos. De aqul surge la inquietud en abordar.



nuevas formas de ensefianza para la formacion de profesionales distintos a los métodos
de entrenamiento tradicionales.

La presente tesis incluye los resultados de una amplia revision bibliografica sobre
el desarrollo de habilidades cognitivas y académicas en estudiantes de educacion

superior, que contribuye a contar con informacién organizada y sistematica en este
campo.

La revision y exposicidn de trabajos sobre el desamollo de habilidades
cognoscitivas permitid identificar una serie de elementos que apoyan el disefio y
planeacién de la ensefianza dentro del marco curricular, sentando las bases para la
propuesta metacurricular en educacién superior que aqui se expone.

Esta propuesta incluye una serie de sugerencias que pueden ayudar a desarrollar
y optimzar en el estudiante universitario sus capacidades para razonar
sistematicamente, expresarse correctamente, aprender en forma independiente
dirigiendo su aprendizaje, solucionar problemas, pensar con flexibilidad légica y ser
creativo, dentro de un proceso continuo a lo largo de su formacién y que le sivan de

base tanto para su desempeftio académico como para su desenvolvimiento en la
comunidad una vez egresado,

En esta propuesta metacurricular se concibe al aprendiz como un sujeto que
construye su conocimiento a partir de la accion y la abstraccion reflexiva, por lo tanto, la
ensefianza se plantea de manera que se favorezcan las interacciones muitiples entre el
ajumno y los contenidos curriculares.

El metacurriculum expuesto no pretende ser algo acabado ni concluyente, pero si
lo considero como un acercamiento al desarrollo de habilidades intelectuales 'y
astrategias cognitivas en estudiantes universitarios.
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nuevas formas de ensefianza para la formacion de profesionales distintos a los métodos
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La revision y exposicidn de trabajos sobre el desairollo de habilidades
cognoscitivas permitié identificar una serie de elementos que apoyan el disefio y
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base tanto para su desempefio académico como para su desenvolvimiento en la
comunidad una vez egresado.

En esta propuesta metacurricular se concibe al aprendiz como un sujeto que
construye su conocimiento a partir de la accidn y la abstraccidn reflexiva, por lo tanto, la
enseftanza se plantea de manera que se favorezcan las interacciones multiples entre el
alumno y los contenidos curriculares.

E! metacurriculum expuesto no pretende ser algo acabado ni concluyente, pero si
lo considero como un acercamiento al desarrollo de habilidades intelectuales y

estrategias cognitivas en estudiantes universitarios.
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A partir del desarrollo de esta tesis, resulta imprescindible dar a conocer a los
directivos y profesores universitarios y de los diferentes niveles educativos, la existencia
de otras formas de ensefianza que permitan e! desarrollo de habilidades intelectuales y
académicas durante la formacion universitaria y por ende la produccion de profesionistas
de alto nivel.

Ademas se requiere desarrollar acciones para que los profesores revaloren su
practica docente y que hagan de ésta un ejercicio colidiano de investigacidn educativa.
Aunque mucho se ha hablado sobre esta propuesta, es importante reconsiderarla y
propiciar registros sistematicos y estudios de seguimiento de los alumnos, de los
métodos utilizados y de las evaluaciones realizadas. De esta manera se rescataria la
experiencia de muchos excelentes profesores para aplicarla en ofras circunstancias

educativas.

En la revision bibliografica efectuada sobre los programas para ensefiar a pensar,

se vé como en forma sistematica y sencilla y durante el transcurso de un ciclo escolar,
los profesores universitarios realizan investigacién y publican sus resuitados, haciendo
aportaciones importantes para un mejor desarrolio cognositivd de los estudiantes. Esto

debe promoverse en nuestros profesores universitarios.
Finalmente, hay que enfatizar que cualquier tipo de accién dirigida a mejorar la

formacidn universitaria para ser exitosa, debe estar hasada en el interés y compromiso

genuing de fos profesores para con sus alurnnos, su institucion y su pais.
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