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TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

Los que 6uscan lá ICuminación 

No ló9ran encontrarlá, porque 

No comprenáen que eC ofijetivo 

CDe su 6úsqueáa es eC propio 

6uscaáor. 

¿'Es á!ficiC o fáciC eC camino lí.acia 

lá ICuminación? 

!Ni áifíciC ni fácil: 

¿Como es eso? 

No eJ(jste taC camino. 

'Entonces, ¿cómo se ·va lí.acia lá meta? 

No se va. Se trata áe un viaje sin áistancia. 

CDeja áe viajar y lí.a6rás ffe9aáo 



Quiero ezyresar mi reconocimiento y un especia{ agraáecimiento a: 

fl (a 'U2VYl9W que me tfi'o toaos fos conocimientos y e.>q:Jeriencias necesarios para formamw 

como prefesionista. 

fl (a (Divi'.sión áe 'Eaucación Contúzua: (j>or su colá6oración y apoyo para mi titu[ación. 

'Especiafirzente a Con me y 2\raucy. 

fl nd (Directora de <Iési'.s (a Lic. 5\1aestra 914.arquina <Iérá11: gracias por su tiempo aportado 

y su aprecia6fc conocü11ie11to. 

fl 5\1ÍS 'E.\j:efcntes Sinoáafcs: 

(Dr. 514arcoflntonio <JQgo Lemini 

Lic. :;lía. 'Eugenia'5\1artí11e::; Contpean 

(Dra. Irene roaniéía 5\turia' o/ifá 5\1uria 

Lic. qerardo:Jfornánáe::; (]@jas 
., ,' .··, 
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QJIÍenes:' a tra·vé;, d,; ,·,s1i orientación y conocimientos inffuyeron en e{ con'cepto 

estratégico áe mi,tra6ajo, J'efo1;a11ao con su ·valía prefesiona{ fá cowvicción -vocacionaC y 

cariíio que tengo a mi can"Cra. 



.J2l mis <.Pacfres: 

Les áeáico muy en especia[ este tra6ajo a mispaáres que me dieron [as 6ases, 

principios y.fuerza para concúdr este compro1rliso persona/que les d-e6ia. 

5l1e fiu6iercz~:/z);~,1t/{ld"¡j~o;1,p~titrconcrrosen/vid-a dsf:e~u~;-¡~ quJpo~füi se 
,-,_·.-o·. ;,::·:':-~ ·'-",·--?;·_,_-::-r/5_)::.·~:\ «_:+;,·,>;.;:-_. ,_,_--~-·--:~,--:- _·~,c .. - -·_ •. ·: -\- -;('.-.-' .. ,· .. ::~ , ·. _. ·le··."'-:'·,\ .... _·- , :,. -- ·,. · 

fiizo rea[icfa~f'j'fi~1J1~{{s,:~~'¡¡§·:cailic~a.·áe·~erco~~(ilÍtf~j;~-~~-¡¡-~ su.·.~efzierzo y 

áeaicación. cou#-~·~Ei;i~~;P~{rd~·qJ/ju~;º;!,\¡;;/r~i[']uce11a"éaú1~ úlaar··erros.ro 
--·:.;' 

poárán ·vér reaú-;;acfoy·v~rcÚ/ ;_iue ta~~16ién seguimos todos sus fiijos 

compartien;o comoantesnuestros·{ogros "<:En famiú'a". 



fl mi esposo 914anueC: <re agraáe:::.co mucli.o tu apoyo, comprensión, paciencia, y so6re toáo 

por e( amor que me 6rináaste áu rante. toáo este récordáo sienáo u na áe mis .metas tra:::.aáas 

más importantes áe mi«~iáa~ gracias por fia6l!restdáo slen1pre a ;,,iraáo am~1; por ser quien 
: • . '. - - ,! •. :: '::·. :. : :· -. ~: . - < 

eres y áanne (o meforáe ti "'Ié ·quieromúcli.offaquito", 

'Y e( Se11ordyo a sus ángeCes. 

''<De toáas fu oracionesque li.e escucli.aáo 

li.oy, ést~ rzd st"áo, }ina(guna, 

(a mejor, porque li.á 6r~¡acfu áe un 
' - . ~ . 

cora:::.ón.senci(wy sincero". 

fl mis imguaía6Ces y amaáos liermanos: <Paty, :J\rory, Cli.arfy, Luis y cU11aáo Se1lJio. 

Les agraáe:::.co 111ucliísi1110 su apoyo, con.fian:::.a y ,entusiasmo para ía reaízzadón áe mis 

anfie(os. 

<;¡racias por estar conmigo y e11treganite su tzmor y cali11o, sin usteáes 110 sería posi6té 

lia6er concfuiáo este suel7o TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

fl mi liermano Cliarfy: <re agraáe:::.co muclio tu apoyo e interés i11co11áicio11a( para (a 

rea(i:;;ación áe uno "áe mis sue11os que creí 110 poáer rea(i:;;ar, gracias por a·venturarte 

co11n11go a que se liiciera reafiáaá. 
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.)'! mis aáora6íés So61i11os: :Jfionatán, Ser;gio, 9'1.isael; 'J(flría y Luis César como muestra áe 

fogro y superació1i-'pe1-so11al; porque a-pesar~dé fus o6stácu[oscque e.xjsten en [a ·viáa, se 

pueáen fograr fas metas anfie[aáas . 

.)'! 1111~ quenºáa Suegra 'Ií!re: (J>or ser una gran persona conmigo y áarme su caliiio 

inconáicionaf. 

.)'! miS cuiiaáas (o): 'Kflty, <;¡a6y y <;¡i[6erto: Poráanne su cmiíío y amistaá. 
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.)'! CBertfiita y :Juan: <;¡racias por ácmostrarme que [a ·viáa tiene 6e[(é:;;a en cuaú¡uier 

1110111ento. 



./1 1111: quedáa Licenciaáa (Difvia (Dí= áe 9u=.mán Ortega . 

.flgraáecienáow- su con_fian:;ay apoyo para Ca-reaíi:::ación áe este tra6ajoy e{impuíso que 
- - . 

me lía áaáo para seguir d"esarroíúí;ztfol11;prefcsiona[mente . 

.Jil mis compafieras y amigas áe tra6ajo: (?or su apoyo, compaiiía y comentanºos que 

faci[itaron mi tra6ajo . 

.Ji/ mis amigas áe toáa ía ·viáa: Li[ia, <ECia, <Ffór, Co·va y Lety. 

Con qfecto a mis compaiiero.i dé <Educación Continua co1i quienes líe compartiáo este 

esfuer=.o y sa6e11 ío que significa lía6emos impuesto este áesafio. 
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INTRODUCCIÓN 

En el marco de la educación, pocos temas pueden llegar a ser tan relevantes y 

trascendentes, como el que atañe a las estrategias de enseñanza-aprendizaje, . .. . . . 
porque'el co~o~Jr'1;1,i~ntct';es'un"tesoro para el ser humano, como lo es sin duda, la 

forma de áccedel"~a'.;é1;iapropiarlo en su vida y compartirlo con los semejantes. De 

~s:d~~~~:~~~ir!~t~1~~~r~re;:~~=:~~a :elfo:::e~:r e~er:::esn~se~ª7:;;:a~~s ::;: 
import~'nH;.D.~t'3i~~.iri'~iki%~~~·~1 h:ac:~ a supropia su~:r~ción, sino en cuanto a las 
posibHidades qu~ tiel'1~-.de':a~ortar a su núcleo fa111mar, a su comunidad y a su país. 

[).'.i~~~t~~~~~~·~··ti~J;.i:>C>jos esquemas ·tradiciO,~ci'1~s ·de enseñanza-aprendizaje 

han acaparado.:ef drité}ic:l',é::ifidal que imparte· la escu~la pública. La relativamente 
, • ,• • -•'" •" ••- ' '><'~» " e ' • •. :•:, • o•,_,•, 

nueva opción de "es~~ela'.particular" debió iniciar ba)biun criterio de incorporación al 

órgano rector. oficiá1,'!e'n 'el que las reglas para elegir> ~u~vas formas de impartir la 
. .. - ··' .• ; '¡ .. ,_,_ ::.- " ;· . ~. 

educación juntorcon?s,.us estrategias didácticas y :,Opciones pedagógicas fueron 

verdaderamente limlt;,;c:las. --.. '.J 
A esta realidad'se contrapone otra 

cambiado a una velocidad vertiginosa y -., .. ·. 

forma exponencial.- ó:·•~:·-. 

que tran~f6~h:,·~ el panorama. El mundo ha 

la c~nii~~d -de información ha crecido en 

El esqueni'~:1:~CIC::Úbional en las escuelas él ~iv~I p~imaria cada día se siente más 

obsoleto y much~i:..t~:c~s-.se·_ hacen ésc~-c~~~--p~fa Ícigrar un verdadero cambio 

cualitativo en'.1~·.e/~ll~a-ci'ón'que:se:imparte ~~ ~I país."•·-·.. . 

Esta n~i::~:;;¡'¡j;,.~ (dÉii)ciambio ha sido acogida con buenos ojos y resultados por 
. - '.'.,o _ _,·::_~<-.~:;, ,.·-e,_'-.·:-''.-.;·;__.;~ :"~·t;.'.',:"· .. 3,_: ::.-~,:~'.·\~-~ '.·-: :: '\:~ - - ·-.,-".. ••",:. ' 

la gente que.tr~t~:;'c;i.~2n1.:ü:iterier la visión adecuada a las características del mundo en 

el que viviIT1~k"a~tua1111ente. 
Hubo un-tiem'p() en que la retención era suficiente para hablar de aprendizaje y 

conocimiento. Esto ya no es posible el día de hoy. Se necesita pasar de la retención 

a la comprensión. "Aprehender para aprender", como "Aprender a aprender". 

Reenfocar la óptica de la enseñanza-aprendizaje de manera que se pueda privilegiar 

nuestra capacidad de adaptación, de percepción y de interpretación, para que los 

cambios en las formas con las que nos llega la información no representen un 

rompimiento de estructuras y esquemas que el estudiante llega a considerar 

traumático. 
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Lo anterior representa una premisa que el presente trabajo recoge 

actualizando la información que se posee y devolviéndolo en forma de propuesta: 

Se requiere 'un reenfoque de las estrategias de enseñanza-aprendizaje en las 

aulas de nut3st'ro país,· queh~sta nuestros dias han sido desaprovechadas. 

Entre ·~¡l~;;,.~e;stá .. pu~sta nuestra mirada en f6rma e~pecial en los mapas 

conceptua1t3s';i\;~.il:;/e~ÍF~i.t3Qia que reúne caracteds'ti¿;as muy interesantes como 

opción de cafT1~i~ ~.Jri~iC!ÜEiC:'iiriiento dentro del allla,:t~nt~ pára el maestro como para 
el alumno. , .,•· · .. • •··•·•·· ;.;. ~> .; }?X <'' . .. }i ;.;; , ::;· . . . . .. 

La psicología cb~niti~a pa·n~ce tener'muC:h~ls ~~~~Ut3~tás •. qukofrE!~e~'alreto de 

"per se", una 

d6rri~ntes 
'r• ";:t}{;_· ;• ~1 ~~ ·,;'.- :>!:· ·}';.;' :·./,_;,:::; t,'. ·'' 

·-~ •/.. ~\~:--!), ~: 

.una de la 

ya 

Sus ei<it6~~~:;0.:i¡;;'if6·abfc)ges . y flexibilidad nos permiten prever que su 

ti~~f É~i~li~ll~~¡~º5:~~~;~~~:~;ü~::~·:~:~~i=~;~~~:~; 
aprendÍza}~.J~riiib!?~~¡,¡;s1~ en general y, especialmente; para efectos de este 

trabajo, á 'nivélci~~·~ucádón básica. . ,;:~:> 

respon:~-~~Yt~~i~Vti:~~::::::~~:~i~:: =~ =~~~~=~ :~~s::: v:~:e;~t=~~:::ó~ 
resistencias típicas de los cambios significativos. 

Este trabajo representa un esfuerzo de evidenciar las ventajas que tienen los 

mapas conceptuales, sobre las estrategias tradicionales de enseñanza-aprendizaje 

con las que ha funcionado nuestro sistema educativo. 

En el mismo se viajará un poco hacia el universo de posibilidades que tienen 

los mapas conceptuales en la tarea educativa de nuestro país. 



El mapa conceptual nace como concepto con el trabajo de Joseph D. Novak, 

quien lo presenta como estrategia, método y recurso esquemático. Sin embargo, el 

sustento teórico - para esta estrategia de enseñanza-aprendizaje, en una buena 

medida - descansa 0 "en la'; 6bra-"de 0 Davici~~A.'...~ub~I ºY' su '°teoría del Aprendizaje 
. .' _ .. -- -- , -: , ---·' ··-·· _ ... · ·,··- ___ , _.: - ·---, - _: --- "< ,,_ ·- - '._ -,, . ··- .. _ 

Significativo; asÍc(¡fTlo en -~,esftier~o-'dE'!C~siir-foli\de! aproximar algunas de las 

. ::;:·;~::;"~ir~~=i~w:ii~~i~~~,~gr~t,~~f ~~~i~J~·~~~t~~:· :::·A:::d:~~ 
visión qué'cohtribuye sustaritiva-mérítéalpropósito:del:'presente trabajo. Gracias a lo 

. '·~ . ,•',_ '~; ~ · ,' '.:i~ ::- :-'.)'.:.:\' :\~" (,:;;,; ~>:<~'"._,,;;':-e.:-~5'/: ~'.~-'.t\~>:'.:f'.'~-.t; · ~;_,:: :'.: {;,f:~~;: ->-~.'."-·::~· c::,:'t~:· \.·,;;·-_._: <. ·\~'.> :,:1 .. ·>:·:'.." .~:::.:;' _ '· 
anterior.~ habréimos:,de'j-hacer ~·una:·-ihme~sión ::_en¡;0-los_-,cimientos de la Psicología 

-: · -·: ·/_-.:_ ·. '·r::~·: .-.,>,<.':..;:'"'.··-':-:l.:{/'. ·.·\tt·? > \~1.-.... -'.·~\~:~;-_ -:~:::-~·:.:: ?'~.:.,,~/--".~·/·>~'-.: ·_;:,_~·~:,.·:;~·--;>~·::· /,_·;·5·,-,,.~·,; .. ,/:.·'.::~··:~·:::··:, ·:~·< ~ .· · 
Educati'v'ay Jas,Pcrincipales:r~o'rías:,Globales{~e;'[)ªsarr()llO y Aprendizaje, lo cual se 

~~I~ªff J~l~Jí~~~t~~~~~i~l~~~t~f 1if~::::::~~:::.::~::~: 
Con estos antecedent~/s; con toda la influencia que como creadores Novak y 

' ' 

Gowin tie~en sobre el tema y con la interpretación actualizada de autores y 

profesores destacados -como Ontoria, Boggino, Frida Diaz Barriga, Gerardo 

Hernández, Mario Carretero y Josafat Pichardo P., entre otros, el trabajo de tesina 

atenderá a la propuest_a de su inmediata aplicación a nuestro medio educativo, 

augurándole el mejor - de los futuros, complementando y enriqueciendo esta 

propuesta con la impartición de un taller sobre Mapas Conceptuales, cuyos 

contenidos esencial~s\/exposíción de caso práctico también serán descritos. 

esta ·propuesta no dejaremos de considerar algunos de los 

posibles obstáculos, cuidados y limitaciones que se pueden presentar tanto en el 

universo de su eficacia como en el camino de su implementación. 

En consecuencia, se concluye que bien vale la pena auscultar las "carreteras" 

por las que transitaron todos estos grandes hombres, pilares teóricos de este trabajo, 

para, a su vez, "construir nuestra propia autopista". Este intento, aunque modesto en 

su extensión (dado el mundo de posibilidades y enfoques del tema), pretende ser 
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una rendija de luz, hacia un horizonte de mejores herramientas de acceso al 

conocimiento y la eficiencia magisterial. 

Va1e-1a-¡:>ena'°todo'carnpio,queºperr:nita--a1 hombre- ir al =encuentro de su 

potencial y la mejor versión de'~( mismo, porque;:. 

"LA /Í//EtvTE: ~L1di..JP.L''8úE ¡j(V: CAPULLO, REALMENTE FLORECE EN EL 

MOMENTO Ef\/ QUE ,sÉ AtJRE;; 

Joshuán 
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CAPÍTULO l. EL COGNOSCITIVISMO 

1.1 La Teoría Cognoscitivista. El Cognoscitivismo es una corriente que nace como 

resultado de la confluencia de distintas aproximaciones psicológicas y de disciplinas 

afines, tales como la lingüística y la inteligencia artificial. Comparte el propósito 

común de estudiar, analizar y comprender los procesos mentales. 

"La Psicología Cognitiva es el análisis científico de los procesos mentales y 

estructuras de .. memoria h~manos co.:i el fin de comprender. la ·conducta humana" 

(Mayer, 1985). 

Mf~e~\1ei:d.~'.~~.; ~0t~~~,~ •. ·5i:S~~![!~~··, ~C>.f~~~~·~1g?.:(~!,,1 iz1n,~. ~.~ 1a Psicología 
Cognitiva,. ·.~uan~o!, h¡abla"''de¡; pro?E!S,~s·cy..e~truc~uras··.·. m(;¡ntales,:+~u,:objetivo es la 

activid~ci·.~~~~t~·r;t;~~&{~~~;'.'~~-;ri~}"1?2b~~~6~~:J.~!~~~~,6~.~~;ª~~ií~~~;~~~S~~~cimiento para 
realizar la tare.a'~~' :;;;_ . · <).;• .;,:-· · ""', . ).' '.':'. ., ;;,:; ,- · • .,,, · 

. wl.Jridt,'·2orñ~;t~r1dacic5r de la psicología C:iénÚfica;''ejérciÓ una gran influencia. 

Fundó. el .~~tn1~~/i~~6i~torio' de Psicología, dándoié''.'~H.~nfoque estructuralista. Su 

objetivo erél.·es't"Uªiár/9: ánalizar 1os distintos cc:ímpCl.nentes de 1a conciencia humana 

utilizand? 1:!1 ¡,i¡.éi~c!() di:° introspección. A principiosde siglo apareció el Conductismo, 

movimient¡;/6;p¡J~st6 al estructuralismo de Wundt y en consecuencia el método de 

introspec~i,6rí'<q~eda relegado. Hay varios psicólogos que afirman que la psicología 

de la G~st~.ff!~~,'J:>recursora de la Psicología Cognitiva. 

A<finales\:'de· los años cincuenta, la psicología recibió el impacto de los 
. ~-,, - ::',.·. 

ordenadores:C,Éstós. hacían muchas cosas que~ hasta entonces parecían privilegio 

exclusi~C'l'c:Jé('~i{ihllm.:mo: aprender, almaceíla~;~rilanipular y recordar la información; 

ademá~Lltiii·~~g~~ Lírí·í~n9l.Jajé '/resolvia;.;fpr'.O~Y~~·ªs .<Mayer, 1985). 

,. .· ·. :· - ·:··:·,•.', .. ·' 

Finalmente otro impacto para la Psicología vendría con la obra de Piaget, la 

cual se centró en el desarrollo de las estructuras y los procesos internos que 

subyacen a cambios evolutivos en la conducta humana. Cabe mencionar que Piaget 

ya había surgido desde antes de los cincuenta o sesenta, con toda su obra 

consolidada, pero fue descubierta o reconocida más tarde en los Estados Unidos. 

Las escuelas más representativas del Cognoscitivismo son: 
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1) La Teoría del Procesamiento Humano de Información, que está interesada 

en estudiar la manera en que los sujetos incorporan, transforman, reducen, 

almacenan y utilizan la informaCión, qué_ reciben; esta -teoría tuvo su origen en el 

desarrollo de. Jas compútadoras y la. inteligencia·, artificial. -~--- 0-:--, ,, 

2). La -Te'o~íii' í6strJC:c;i6n'¡;¡l \cie'''Je'rbrTi_e,i3rLner •. qJe:,enfatiza el valor del 

aprendizaje por desc'llb-rin1íer,ito ya~u~':'.1?s~humanbssC>n·s'erés.·.activos dedicados a 

~:~~~F'~~Ji~~~~~~if ~t~~f f lf ~t~Wf ª~t~~~~f ~!,~;~i::::~ ~·e·:~::: 
son los me~a~is~~~ ~ar:: í~~r~r- ~~-;;~rEí~d-i~aj~ c;~~~~~~~t~-:: i~;~~rativo y substancial, 

;:,Z1~t~,l~f ~f~~~i\tf !~~iit f~i~lfl~f !~\~~~JJi~~~~~/f~~t~: 
conocimie~to);'~nyla ~ns13ñan~él'"Má~adelante,. se profunclizarásobre'esta escuela, 

ya que co~sti,i~~~ •'~'nV-C::i~i~'~tdZi;f~~C:t-~íTli;;nt~I como sustentó teórico del mapa 

conceptuár.> •' :-~- .~:::; ?- '·: y -~> < 

del pa:'··:g¡f ~~~~~f ,¡~~~~;~;:::~:::~:s~a:"::':~:.:~;:,;:u~:"::,,:,::~~el:: 
aprendizaje; las cualei_;·ha?v13nido a sustituir y perfeccionar a las llamadas "técnicas 

y hábitos de ·~est~'cii~·~· (~~~iJa{ y Díaz Barriga, 1988; Nisbet y Shucksmith, 1985), 

ademá~ ~eÚ~~;_l'.;~~'.i~;,~ia\~; que la creatividad puede ser adiestrada a través de 

diferentes'.'téC:'rliC:~5.;-y_:;·e¡strategias, asi como la inclusión de los denominados 

"progra~as-p;,.-~~ t:in;;eña';a pensar" (Nickerson, Perkins y Smith, 1987). 

Lé:>s éc>~-~é:;~'ciíii\~'f~i~s consideran que la educación debe contribuir al desarrollo .-- - ' .-.,.,_-. _;.·.-._-- "-~·:: ··- .. ' ",-, --· ... , : 

de los pr0ces6s cogl"il:>scitivos y conseguir que los estudiantes aprendan a aprender. 

Es decir, promueve que empleemos las habilidades de autorregulación del 

aprendizaje y, del pensamiento, defendiendo que la educación promueva Ja 

curiosidad, la duda, la creatividad, el razonamiento y el autoaprendizaje. 

Bruner señala que la educación tiene un papel fundamental en sociedades tan 

complejas como las contemporáneas, donde el lenguaje simbólico es uno de Jos 

canales de comunicación interpersonal más utilizado. 
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La Teoría Cognoscitivista ha adoptado modificaciones al concepto 

"Piagetíano" de esquema, así como varias de sus funciones. La investigación 

experimental sobre· las estructuras y proceso~ CC)gnoscitivos realizada entre las 

décadas de.los cincuenta y los~sétenta;"contrib.uyó para forjar el enfoque cognoscitivo 
contemporán~ai·:" · ·· · • · ·:· · · · · · · ... • • · .• ·¡. 

A partir cle<:io~ j~1~nt~ y· 'tla~ta • r1úestr6i /ciÍas, se han desarrollado 

investiga6iC>n~s f;,;slnfc:>r~ii~íÓ).;_::o~o~'~~;~(c:lit~r~Bt¿~ f~be:ta'S';é:ie ···1a cognición. (como 
··,,.,· .. · 

adquísiciÓl"l;: 6f~.Jii-;¡:.flii~i6'ri't~-:~~ci;'('.j~'¡l·J2ihB~í~l·~¡;tC>;'~ N~·iíi.serS: 1982,. 6it. J)ó~ Díaz y 

~~~~J~jjl~l'l~l:~i~lf l tf~,i~~j~~~~if.~I~~~~;~ 
bien por las¿repr~sentadones que el sujeto ha elaborado, así como la serie de 

procesos lntern~s queiocu'rren; dentro del mismo y son utilizados de acuerdo a los 

intercambios ~ i~t¡;;rp'ret~cÍones ~u~ tiene el individuo con lo real. 

Pára"E!)cplic~rse'lc)'~ntE'!ri<:>r: los cognoscitivistas han planteado una analogía 

entre mente:'C::dn:l~~t~dbra;:.1a cual no ha sido aceptada por los partidarios del 
•. >: , .. ., •. ,._.,_, -F·• ·"· · .. - ·'~· - '"' ., ··"'·· .· . 

paradigma del.procésamieríto húmano de información. 
: ~---~- -~·:.._·: .. :.:' ... .-... ··-::·:-.:'.~-·:·_,:.;;cc;:_::::.:..·~;':'.':'c~.~:-t.:~:-__ ::_ 

[)~.Yéi9§i,J19,84);'.:ti_•~(mencionado que existen dos interpretaciones de esta 

analogía·fUndon.,;1:entre:1~imente y el ordenador (ambos son sistemas de propósito 

general qüe p~od~~~~·!iírnbolos) llamadas versión fuerte y débil. 
•' - ~ ·:·· > ,. ;;: -. - ~ - -

~ª;Y~~s.ti:,.D:~:!i:~.r:e,acepta la analogía como un recurso metodológico y 

considéra ~q~e"ti~r'te.una completa equivalencia funcional entre el ordenador y la 

mente hurn.,;ri~}Cb~'-seguidores en el campo de la Inteligencia Artificial lo apoyan, y 

pretenden '.desar~oll~r una teoría unificada entre mente y ordenador, utilizando el 

ordenador. como medio de simulación del sistema cognitivo humano. Este 

planteamiento ha desembocado en la propuesta de la construcción de una Ciencia 

Cognitiva, que tiene a la Inteligencia Artificial como disciplina Central (Gardner, 1987; 

Varela, 1990 citado por Hernández, 1998). 
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La versión débil pertenece a la analogía mente-ordenador, pero inclinada al 

campo de la Psicología, basándose en datos principalmente de naturaleza 

psicológica e interesándose en 1á :descripción del sujeto cognitivo humano. 

Los·º modelós;;dei pr~~esamiei,t~" der"ihfo;ma6iÓ'n ;de ;una manera general 
. ' .. . . . ... ~ ' ~-: ... . . . 

suponen qué el ~e~,i ¡,.~rl1~riof es:' Ún' siste.ma é d~;; pl"Ó<?es~'l'lliento de símbolos con 

múltiples fir1eseint€ln6io?eify'de~crib'E!~1~~ ·se"6uer1'ciai~0·:prci~esamiento que recibe 

'ª '"'º';:~ct;"~~~~~;~~~~jJ~f Zi~~~f ~~'.'i~~~ij~'JJ~~]icZ~'~ºe:;u':~e~:~ 

º.~"~::~º;~r~ff l1~~~~~~~~¡~}foi~~~;~¡~~~~~j~~t~1i~;~i~;~:·'~:. ;,:::::~~:~~ 
·. · :'·:;:· -. e.·.\;:;, ·)' . .;.:.'.\e·· .!: ?::·--:«<?~".'i';_,r:;(•¿_}·?~- -?-;::.:-'.;-.<{-,~~-; ·, :\'.¿:·; .· .::F}:!,'.:: "';/ · :'.~- ;;_~;\~:.' .. - .;.~-;~·-~ :':'.;:"·f. --:·:- '~~·:); ; '.T::- ·:~: ,-.- <~':'. ~;; _- .:·~·-:;_: ·'. '! ··· - -

desde····súsA ini~ios; iil.Jna >¡~~pli,ca¡iórPaltern¡:¡ti\18; e~ 'IC>s •irfloclelos·. multialmacén y 

~!,~;?:]t~¡g~~~~~~f ¿*~?~~~i~ ;~º:~~~iº"i•~:~;:o'.~f :::0'~:~~. º~ 
b) El estudi~\:'.te>I~ '~~present~ciÓ~ del conocimiento en el .sistema cognitivo que es 

propuesto p()r Normo::iny Rumelhart y el desarrollo de modelos alternativos de 

tipo} C::()~structivista (Glaser, 1991; Mayer, 1992) o de procesamiento de 

distri~u.c:;ión en paralelo (Rivieré, 1992) . 

. J .. i,Bruner (1984), es el -psicólogo cognitivo de la educación, con mayor 

trayectoria.cSLitrabajo causó.un gran impacto sobre las propuestas del aprendizaje 

por descubrimiento, su Teoría del .Andamiaje y acerca del currículo para pensar. 

David Ausubel, también C:orisideró que la estructura cognoscitiva desempeña 

un papel fundamental en el aprendizaje y describió diferentes clases de aprendizaje 

de acuerdo al carácter de las relaciones que se establece entre ella y la nueva 

información. Elaboró procedimientos para modificar la estructura cognoscitiva y 

mejorar la comprensión y el recuerdo. Su teoría no sólo es de gran trascendencia, 

sino el sustento de la estrategia de enseñanza aprendizaje que se aborda en este 

trabajo y que más adelante se revisará con mayor profundidad. 

Para Piaget, quien plantea un modelo del funcionamiento cognitivo, la 

asimilación-acomodación, concebía el conocimiento humano como una forma 
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específica de adaptación biológica de un organismo complejo. El sistema cognitivo 

que él postulaba es sumamente activo, ya. que selecciona e interpreta activamente 

información precedente del média· para construir su propio conocimi~·llto. La mente 

concebidá ·por Piagetfe~tá ·t~iempre;recC>nitrJyendc:>'/';r~i~t~~pi~tarido;· la mente 
.. - - ··c .. : •.. ·--·· ·o .-o,:,·---·--'----_.:-·-··'-· .. '-.-:_ - .·-.:-; ,'.~·•'·'· .--·.,--,_-,,_•¡ ,··' ... -, .. -----~-·-~·'"'~---•"-'"'-._,,_e·.·~----~\-'"-·-~ 

construye.··.·su~:.esfrl.léiUras\clé·Tconpé::imien~o?toní~indo': datos··(~el)~undo exterior, 

:~:J:~t~:~.::~;:l~~t~tr~i1tttit~~:·1t~~~j;~~t~t1~aLf~~urt~~~::ffir~~~s:ut::~~= 
con ad~ iEl~tc::>~;~'~;~I¿8i'.;6'6i;i{j~i:;i~ '~~ 'cid.il''~t~tí{;b.,;;~¡;·¡~¡~¡·6:;~~:;, ig.'ri6ii'E:i ~o·~Oci miento. 

~?Jf ~~~i¡~ilí~~~~:~J~!~:f I~I2~j~~;i~~~:::~OE~~:=:~~= 
La acóinodÉlción:~~-. 1a•éaptación mental de las cualidades estructurales de la 

-_ .. -,._·-.:. -,-____ .. '· :>. -.. ~- -,·., ',.,_, ,. ~-- ·. __ ' -. ', .. 

información que· 'proviE;'nEi'rdel medio. Por tanto, la asimilación adapta los estímulos 

exteriores a las pr6pi;,;'5·.;kstructuras mentales internas; mientras que la acomodación 

va a adaptar esas é~t~ucturas mentales a la estructura de esos mismos estímulos. 

Desde una perspectiva Piagetiana, en cualquier encuentro cognitivo con el 

medio, la asimilación y la acomodación tienen una misma importancia y deben actuar 

siempre juntas. El hecho de que el niño asimile y acomode constantemente, va 

gradualmente generando un desarrollo mental. 

El enfoque cognitivo aún sin ser lo suficientemente difundido en el ámbito 

escolar en nuestro país se ha ido extendiendo a tal grado que, constituye hoy en día 

uno de los temas dominantes en la psicología moderna. 

1.2 El Constructivismo y la Concepción Constructivista de la Enseñanza y del 

Aprendizaje Escolar. César Coll 

De las principales corrientes cognoscitivas y sus autores más representativos, 

que sirven para el propósito de este trabajo, nace una corriente que va a estudiar el 

conocimiento desde un punto de vista epistemológico, es decir, que se referirá a 

cómo se origina, construye y modifica el conocimiento. La idea original del 
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constructivismo es que el conocimiento y el aprendizaje son el resultado de una 

dinámica del sujeto al acto de conocer y aprender. Al objeto se le conoce a través de 

los marcos reprei:;entativos que le aplica el sujeto, por lo que no sólo son las 

características'dei':objeto'las que cuentan para que se produzca ese conocimiento, 

sino los signiti~~do~;p~rticularés de interpretación p~~~parte del sujeto. Esta idea 

pásica se ~ricJei;~tr~~el1 l~s trabajos desarrollados por p'iag~t y sus colaboradores en 
. ,.-,·-·-·/ ·----·- - - -··-

sus estÜdiÓs sObre Psicoiogia y Epistemologia Genética:. hace sesenta años. 
. " - ,-_ -""" '"· • ' -, ~ ~·-· t .. ·-·_-,_ ' . - ' ,, __ , .,. .. - -

Sin emb~~g;:,3/er{: las últimas décadas el .enriqÍ.Jecimiento y diversidad de 

aportacionel5 ::a')a t~6fía han dado lugar a una serie de corrientes de tipo 

constructivist~: á~;;, rri~~V~nen entre si, sensible~;ciite~~~das, aun no resueltas del 

;~~B~l~~~}J~l~;~?f !~BYt~~l~#~:f :~~:::~~::~~~~~~;?~~ 
obstanteq~~ difl~f~ll ¡;;¡{i~-~ort;iilltes·aspeétos entre sí. 

- . - - . . -- . - ., . . ~ :·' -· - --~:-·-:".-t- - . - -. -

La cC:mcep<;?ión·· ci:?.nst_rudivista sitúa los procesos de desarrollo personal como 

una actividad nÍental C:ciílstí-úctiva. 

El surgl.,;i~~i~'Ft.~~1' c;onstructivismo, pretendió abordar la problemática 

educativa y 6'rin~~~;-~~~pueistcis. destacando para ello el papel fundamental del 

aprendizaje en'~!Xe~ó~C:es'Q,-éducativo; por tal motivo hablaremos de las características 

más representaiivás'~id~-~;esa':orientación con relación al proceso de enseñanza­

aprendizaje y pbr·~~i:>Ü~~iC>>e1 de los alumnos y profesores. 

Mario .Carretero.'_(1993, p.21 ), habla acerca del Constructivismo señalando 
. -. ~ <. '·Y,-.<,:'-~:· ' _.,, ___ ,.-. -.·. -- . 

que, "BásiC:amente(e!i la idéa que mantiene, que el individuo tanto en los aspectos 

cognitivos y'.~~~¡~'1~~Xc:Íé1 'corr.;'portamiento .como en los afectivos no es un mero 

producto cfer;1'iiBí;i~~fl:l rl.i,un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una 

construcci.Ón-'pr~p¡~·- que se va produciendo día a día, como resultado de la 

interacción entre esos dos factores. En consecuencia, según la posición 

Constructivista, el conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino una 

construcción del ser humano. ¿Con qué instrumentos realiza la persona dicha 

construcción? Fundamentalmente con los esquemas que ya posee, es decir, con lo 
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que ya construyó en su relación con el medio que le rodea". (Citado por Díaz-Barriga 

y Hernández, 2002). 

En esta construcción hay que considerar dos aspectos: 

a) La representación i~icial que tengamos de la nueva información o de la actividad, 

o tarea a res"olver.-

b) De la ~cÚvid~~:f~~ter~~:o i~t~rna~ú~ el aprendiz realice al respecto. 

"Desde<e1Ópunt:6,'detvista·f:de·una posición constructivista hay que diferenciar 

con toda Clarid~d'>1a':;C:oristrúcción que el sujeto realiza del conocimiento, como 

proceso qwltie¡:'.¡·~}L\g~~'e;'1"1•~1 interior del sujeto, y las condiciones que hacen posible, 
-' .- " __ ._;c:o ·.:~e·.;.'' ·,,·-~fe.- _\.';_:,:_.,,. . :'--~-""-'-~--o. ... .:::;:'.~--~'"-_:_ ;~1,:·:0- , ._·· -~ 

facilitan o difictiltaQ;esilccor:istru~ción y que se refieren a factores externos del sujeto". 

Delval, J: (1997)';;2lt~¿jc;·pcji;Rodrigo, J.M. y Arnay J. Compiladores, "La Construcción 

del Conocim¡"entC> E~C:'c)18r;;: Barcelona. Ediciones Paidós, Ibérica, S.A. 

Nos dice que establecer esta diferencia es esencial para entender la posición 

constructivista y no confundir la tarea del psicólogo y del educador. El 

Constructivismo es una posición interaccionista en la que el conocimiento es el 

resultado de la acción del sujeto sobre la realidad y está determinado por las 

características del sujeto y de la realidad. En este sentido la posición ontológica 

resulta inevitable y no se puede dejar de lado. Desde un punto de vista 
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constructivista hablar de la realidad en sí misma carece de sentido. Se afirma que 

existe, pero toda referencia respecto a ella se hace a través de la mediación del 

sujeto cognoscente. Para Delval una teoría del conocimiento tiene que explicar 

cuando menos tres problemas fundamentales que son:--

• 
• 

- . .. -:.' '. -- .-
Cómo se genera el conocimiento y cómo cambian'Jos 7or1ocimientos: 

Cómo se produce el acuerdo con Já reaJiciélci;y-pcir;-qGé -~,_-e::-<:>ri6~imiento 
sirve para actúar sobre las 'cosas> y explicaaas;;·cai{io q'~Ei':'~e intr6duce al 

::~::"e~b~it~~,¡;~l~li~lf :~~,l!i~~*~~~~~~¡i~i!i 1~ie1:~:d~ 
la cosa;--~~ pró~.uce ur:ia;;~verda,d'\'cuando_las·anti?ipacio~es que realiza un 

:~~e;:::?~~i~i~~~\5jjs;~~~~i3w::_:Y,:~~~~e~~1ntr~wri~k-_dl'.>incide con lo que 

• CómO se 'pr~B~b'e! ·el acuerdo. e~tre los' ind ivi~ u~s. (intersubjetividad) y cómo 

problemas es 

del 

• el 

• 

_ é::o-~2t-,6c~~céi~!.e y de cómo funciona cuando 
trata. c:ie ·eX:¡:ljicaf;y; acii:Jal:: ;\:: ~- ;. _ . -· -
=~~~=~ºl~f~~2J~~~~~~~~~g¡r:~~;º~f s)que·'_se• ~~_iilJuy~¡,-- -~ ';_: r~aifci'aci; 'pero 

• Las representaciones'~se construyen a través de· 1a -acción del sujeto . 
'-: -. ·: -'< .· .. '.·?·,_.: __ ,:·,~~:~~--, '." -""<'!>. ¡\:-\ <:-:::: :;·_-,·,": ?i;_:._ ~ ,.·· ·.: . ' ' ' -. ' 

El constr¿;cti\/is'm~;;;;;;~Gñ~;teoría genética, con lo que explica el origen 

conocimi~nt.6':: a~-~~(;';'g;ri;;ri¿ genética no es una teoría constructivista. 

del • 

• Si el_ Con~trl.JRt_i~iS.~º adopta una perspectiva psicológica el 'punto cero' es 

el momer;tl'.>':ciEií 'riacimiento. Lo que sucede antes es un problema biológico. 
' . - . ·. :-~· . ,-_. - . 

• El sujeto tiene un papel activo en la construcción del conocimiento, es decir 

que busca, provoca e interpreta las resistencias de la realidad. 

• Las unidades psicológicas del funcionamiento del sujeto son los esquemas. 
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Sin duda que el trabajo de Delval hace aportaciones valiosas hacia la 

comprensión y singularización de un Constructivismo "puro" por denominarlo de 

alguna forma. Sin embargo, la atención de este trabajo está enfocada·a una de las 

aplicaciones cque~ 0 e1 ·, •. enfoque c~c'?nstru~tÍvista' -ein·' rríateria~•·'de~ 'educación.. y 

particularmente .én loqÚe 'hace a~la eñseñ~n:Za:::aprendizaj~' pu'edei'.ofrecer. 

Así, :rr;¡~n'tras0'.bE!lvaÍ hace' Ün rec~(Íe'nto s'bbrealguna~·· cte\1,as{b~racterísticas 
que separá_i:l un .. ·Goí!strdctivisríj6:·p.u ;.o";''de' t;,¡'9rías áutciproi::larnaélas·'corysfrüctivistas, 

"distinguir 

teorías constructivistas del 

procesos psicológicos, y enfoques 

'concepción Constructivista de la Enseñanza-

Aprend~:~=~fect~zs~:~L;~~d~i~~os''en esta concepción resulta útil distinguir que en 

la Psicología Edl.ic¡;;f;~ii:tcik;si~i:;~~-~11foquE! constructivista se habrán de considerar 

principalmente dos tipos de constructivismo: 

Constructivismo Cognitivo 

• Constructivismo Social o Sociocultural 

El Constructivismo Cognitivo concibe el pensamiento, el aprendizaje y en 

general los procesos psicológicos como fenómenos que tienen lugar en la mente de 

las personas. Así, es en la mente de los escolares que se encuentran almacenadas 

sus representaciones y esquemas, tanto del mundo físico, como del mundo social. 

Para el Constructivismo Cognitivo, el aprendizaje consiste fundamentalmente 

en relacionar las informaciones o experiencias nuevas con las representaciones ya 

existentes en el individuo cognoscente, lo cual dadas ciertas condiciones da lugar a 

un proceso interno de revisión y reorganización de esas representaciones 

preexistentes. 

15 



a: 

Se puede decir entonces que la tarea del Constructivismo Cognitivo se enfoca 

• 
• 

• 

Analizar la dinámica intern'a del proceso de construcción del conocimiento . 

Diluddar C:é:>rlio:estadinarnida~re~lJlta~élfeict~da<; Jor e la -incorporación, el 

encaje o •la' w;.i~st~ en: )~1;¡C:iól1 de.'~18';'.infOrmaciórl nueva con las 

representaciones ya Eixis~ent~s en' 1á<r:t:iel1'ie de •1é).s alum.nos. 

~:::~t7~º~ª:11t;:n,ii~/Ár~~~~~rfl~'[f~~~1JTI~t,f¿~~t~~tJ~té~L::se 1d~7n;~:n~~~ 
puede orientar ¡·~; 'dintim'i~a i';¡;,t;~~:ri~' :,ci'e'• .1~ re'"i~iól1, modificación, 

reorganización, 6/ciif~r~n~ia~iÓná~·:i:iS;t~s úlfünas en la dirección deseada. 

En suma, la mé~t~~~!·;~6c;-~'ie'1Í~'{)~s;i~ep;re~entaciones que. alberga y los 
:~·. , 

procesos psicológi(;:os/de~·l~s;i/que i;;s··e1 escenario- és una ·propiedad 

exclusiva del al~rr;'¡.;~ il1C:ti"ÍdÚa1: 
. ' 

(Tomado de DesarÍollo· psicoiógicc:i y educación. 2, educación escolar. Op. 
""· ,,;·: .~,-;~~ ~:. ·-·~.:··: ··.h~;/::. 

Cit. p.160) 

:~:~~I~~~!~i~f iill~~J~~f~~A~J~ilf~tf~~~}~~1 
psicológicas', pero en general coinciden en que su natl:ir~1€?-z'a ~s social, como lo es 

también el lugar en donde se despliegan y se manifiestan. En consecuencia, su 

estudio debe enfocarse no a las personas, sino a la· interacción de las personas, en 

sus relaciones sociales, en sus prácticas socio-culturales y en las comunidades de 

práctica. Desde aquí, la construcción de conocimiento no se entiende como una 

labor individual, sino como un proceso de co-construcción, o construcción conjunta 

(Edwards y Mercer, 1987),realizado con ayuda de otras personas, y que en el 

contexto escolar comprende al profesor y a los alumnos. En este sentido, la Teoría 

Sociocultural del Desarrollo y el Aprendizaje, complementa de manera congruente la 

noción del Constructivismo Social. El aula en este orden de ideas es una comunidad 

de aprendices donde el profesor orquesta las actividades (Bruner, 1997). La ayuda 
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educativa se produce influyendo en el desarrollo y aprendizaje del niño, negociando 

los significados y estableciendo un nivel de comunicación que haga factible la 

comprensión: La consfrUcción del conocimiento en el aula es un proceso social y 

compartido;'La=.interacbión se=da·en=un;~ontexto'sodalmente pautado en el que el 
• ~ - • ' ' • '. • • • • ~-· • ·-,,. • , • <. 

sujeto.· partiCipa::·e;r,; préci:ié:as ·cultÚralmente~organizadas y con herramientas y . . .- . . .. - - . . , ~-,.· ·" "• . . _.,_. -. .- -- ._, "' " •' . - ' . - -· . . 

contenidos. ¿u1tliraili!5/C~5'.·p~rspectiva~ ·~c>ci.ócd1fu'iá'1es enfatizan 1a interdependencia 

entre los •. p.ro~¡¿;~fo;~:{l~n~·iyi~.u~)~s.~y :~c,6¡~.1~~;~,;, .. ·1~.~cp~~.t~lJ~?ión. del conocimiento. Su 

int~rpreta~ió~'}'~~:~1?i:t~~~~~·~a:~~éi.~·Pr~.n~i~~j~.i~f~-~ci-a;.y:le~ta en 1a idea de que 1as 

actividadE:ls .' tiúríía~as ~e~t~~ ~Smpl.<iza'cia~ '.en· conte'><to~·;éultúral~s ·• m.ediados por el 

::~:t~~~;~(~}~ItJ~~~~j~~~~%~t~f gf 2~~~jit~~¡~~~;;~~:Ji~d~ 
Luque~ A: Op: CiLColl,;C;·;.,Palacios; J;•Marchesi; A: Compiladores (2001 ). · ··_•. 

,..., .. ·.;;:_;: ,";~~-. ·:?:::·~-·-/ 

Entre las:JZ~~~¡J;~~~ie)crremas que disocian lo indiV"idual d~ lo social, lo interno 

de lo externo,f~~·;¡'5·~.·~7~¡:;t8'y l~~guaje, hay propuestas cuya finalidad es la de mediar 

o aproxirri~r:.~~b-;a'~T~~r!5p·ecti~a~. Este objetivo se puede resumir en la idea de que 

se. puedem:' i~~;f,~~Br~~ • las' . perspectivas sociocultural y lingüística al modelo 

constructi~lst~ cog~itivo de los procesos mentales y de esta forma, desde el punto de 

vista clel .:.~~-rencÚzaje, lo que sucede en el aula es el fruto de las aportaciones 

individuales de los alumnos como la dinámica de las relaciones sociales que se 

establecen entre profesor y alumnos. En esta intención se reconoce la identidad 

propia tanto del salón de clases, como la del maestro y estudiantes. 

La Concepción Constructivista de la Enseñanza-Aprendizaje Escolar. 

César Coll. Al abanico de posibilidades sobre Constructivismo y teorías 

constructivistas de los procesos psicológicos, se suma el enfoque constructivista en 

educación. A este enfoque pertenece la Concepción Constructivista de la 

Enseñanza-Aprendizaje Escolar. Esta concepción en términos generales atiende a 

cuatro orientaciones: 

• Una visión constructivista del funcionamiento Psicológico. 
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• Una orientación netamente educativa. 

• Una visión bidireccional no jerárquica de las relaciones entre el 

conocimiento psicológico con la teoria y práctica educativa. 

• Voluntad -- integr;,¡dora de Teorías de origen Constructivista para el 

Desarr6116y'~_I Ap;endizaje. 

Hemos yá'.{r*~i:i:tf,\~&).~j";~~rif()(lUe constructivista en donde pa~a ~~ectos del 

present13 trab~jb)_el;c~nsfrl.Jctivis,~0:9ognitivo y el Constructivismo S~ci~I, sc>n los 

referentesd~ 'é:or1t:~~c:f0X~nj0'.~c:~,:-m-~--,·-e~'ºn.-_:t-~ox~.·--_-_'._Y,·.····.· __ ._._u.'s}ui'asp_._._._·•·-·····,·_,~a-•per~0tex_.:,,~í;lm·-~-a~cr 1:_d0,_,en,e' dsº,-.s ___ .. _·-.·.•.·._·.· form~~ ~~ apren,'d iza je y la 
construcciÓ~ ~;;-¿;¿·¡ e S!-JS\i Ctif~~e!l'c;ias ·•• y •.. SUS 

concilia'd6ri-~s:ti {~. .::/ 'L e; · :;> · e ,/ . ·~ ... -- '\•.'U !•' ··· , . ~--- , ·,, ··' 

ca,.cte';i~üb~f ?t~J~~~J~~i]:$i~i~!~i:~}'~~tiiZ~":::~~':'.'.'.:iLT~ 1~fr ... ~~:~ 
solo.Constrüctivismo: .. que concilie}la•teoría:•y,la•práctica educativa. Es aquí.donde se 

;: .. ,: ,,_; ~ .-. , _·: __ './,-,;~_'/{· ·:_; (,-~-,-.:,<<;'~'-~-' -~-<:.:'.:::·~,.r:;~-:~'.\-~_::;.~~~'?\:;:.:.~:~j~,\.,i:-;>Y';;7;'.:~,.-:-~<,·~;:~_:(, -~ ,;:~· . -
buscan 'las-conexiones;que/r:ios; per1T11tar¡ •avanzar hacia la construcción de .un marco 

teórico psibb16~i¿'g ~J~~~~~~~;a3;ci~'~ci~pt~r~e a las necesidades de la educación y, 

como resultado, p;¿~·6rc;Yc;:~~-~j§í;;/~i-~tnentc;s i:itiles para analizar y guiar la práctica 
:. _.. _; ·.·~: ..:. :~- -:~-·\;~ ,·"<<·-~:,: · '.D.~:>°0}á.: .: :;.:::::;_ .· .·,_;.:·:\·' }·T'.:é ... : .. ·.~ ·.:. 

educativa. En este<sentido'ZJa;c~pc'eJ.)cióricConstructivista de César Coll, sin ser la 

única que existe en éÜaht6'1;~~t;;;p~dp¿~it~; si es a nuestro parecer la más completa 

y relevante. 
'- ·.•;¿:_, ''. .• '~·.·',- ~r ;;-~:·~-'!_:.·:'e 
_o•"-,:_;_,_ ,·~.~~~;;,,: ._,. •• ··~_, •. _· 

Este enfoqueestá''€lsenci~'lrT1énte~~rienta:do en torno a las preocupaciones de 

la educación y de lo~;~'f'5f€s"i~~~f~s;-ci~:;/1~ eidJ~~ción. Esta particularidad lo diferencia 

::n::::u~::;:2Ki~~Et i~~,t~~~~~;f~~~:J~::.~~a ':~~d:~e d;,~:0~:,::~c::: 
teorías const'rJ6tiCiit~~\'.'~~f. ';jesarroll~ y del aprendizaje, entre otros procesos 

psicológicos, sino áportar un marco global de referencia inspirado en una visión 

constructivista del funcionamiento psicológico, que guíe y oriente a los profesionales 

de la educación. En este orden de ideas sus principales objetivos serían: 

• Integrar en un todo coherente, aportaciones relativas a dimensiones 

psicológicas que intervienen en los procesos escolares de enseñanza y 

aprendizaje. 
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• Poner al alcance del profesor conocimientos psicológicos que, de otro 

modo, les serían difícilmente accesibles. 

• Proporcionar un esquema ··organizador susceptible· de ser enriquecido con 

investigaciones· p~iC:ólógicas; edticati~as y·psiC:o~du;atiya$.-;..~ ~-~-

• 

Ofrecer Únmarco dé referenciajque·· pl:iedaser/utilízadoÚ::orrio :plataforma 

para la e1iíti~~;;i8iÓ'n' "de''prC:>'~u~sias\"p~d~gó~íci:i;;;:··1~;;~;~¡_~b¿i~¿iÓn de 

materi~l~~'di~~~!tco~,' p1'3_nifJé'~C:i'ón'cie:1ii .~ni~fia'rlza§;pii~a~~I ';,¡nálisis. de 

práctiC:as edl.ica1:i~as.e!,;'colare~:C:o'ncretás':/ . :.: : .. '2' ... 

AyJdar aide~ÜfÍ~ar'p~Óblem~'s íí'uev6s_.¡elati~ds a•l.;¡eduC::<:iéión ~scolar·y a 

establ~c~~ ~~\C>~id~dés par.;¡ la inSestigación de·· los ~erióijienos .y procesos 

educativos; 
- . _.::·-:::<: '.· .-t· ~· .: '. -

En cuanto':: a~ la bidireccionalidad de la Concepción Constructivista de la 

enseñanza-~prendI:ZajE!.\1a teCJrfa postula a•.la .Psicología dEl· la. Educación como una 

disciplina. pu~~tE!'~~;ílélt~raleza aplicada: ébnsideragUe el c~nocimiento psicológico 

de referencia 'no'esuna teoría:que'se presenta cori carácter Único y excluyente. No 

que 

analizar, 

enseñanza y el aprendizaje. En 

psicológico junto a la teoría y 

prácticá eci~C::~ti'~~ :~·6·~~;·ri:•i8ii~6tas y unidireccionales, sino bidireccionales y 

mediadas por:'t'1~~/n;t~~~leza·:.~ funciones de la educación escolar junto con las 

características ~e:ÍasisitlJ~cfones escolares de enseñanza y aprendizaje. Esto obliga 

se 

_orientado a 

·--;,·- -,- - --.,,.,.- .. -. 

a situar las contribudo'nes de la psicología en un marco de aproximación 

multidiscipÍi~af ~ú6~:fe~Óriienos educativos, y que su finalidad sea aportar elementos 

teóricos,· conceptu~les y metodológicos que ayuden a comprender y mejorar esa 

teoría y práctica educativa. 
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La Concepción Constructivista del Aprendizaje Escolar se sustenta en la idea 

de que la finalidad de la educación que se imparte en las instituciones educativas es 

promover los procesosde crecimiento personal del alumno en el marco de la cultura 

del grupo--al -·que-- perterÍece;.~-Est6~ _:aprendizajes~ no--se -producirán de manera 

:::~TE~~~:J~~~i~~i.~Y~r~~~t[f~~~t~IT~~;f r~~l5~=ci:J. :~:::~:;: 
Díaz-Barriga ~-Herná°;.,d-~z!;'2oo2>.>;_·E ·'' --~··•~--- -~ .•. ·- .... ' \'e<.. :·::·¿_· ... ,. 

La vo1L2~: integra~~rl: d~ 1~· ~:bn¿~p~íg~- Constrúcti0~3t~ d~ ··la·. ~~señanza-
=~~:7:~:~"· ,f;;r::·~~· ·~J~Z~di;~~~;~r~j~~~¡~riJ!:~~~~~~~~=~'·:d:~:~:: 
abordaremos por separado) sino, po~:;:encírna-d13·~su~_fvalíosas;aportacíones en lo 

propio, trata de realizar una revi~¡¿gf~i~Íe"~~ti~~¡·~u~- ~e;r~ita encontrar la mayor 

utilidad en una visión de conjurÍto'~a~Úé~~frR~:·¡~;-;;;;'J~caCíÓrí escolar. En otras palabras, 

el tratamiento de un concepto~;a't~~-U~~J'~~-(!~iJf'gtj·~~\:Íe cada una de esas teorías no 

equivale ni tiene los aléance~~ii'pÚcadb;';';·que'.r~e logran en su conjunto gracias a la 
·-' ;: -.-_:>:~!:.:;~~~~·-. ·:.s-,~·::::.\ .. ::' ~:«< ~ -.,.r}'.~ .•!,i~.i\>. ~·.:). •:. 

visión 6 enfoque de la Concepción Constrúctivísta.de la enseñanza-aprendizaje. Así, 

logramos co;,catenar;írr;pl,í~~ciiq;,es ~.:.a'~ri~clcíones valiosas para la educación 

escolar. Por eJ~iTJpl~'. p-~~~r\.'.d'~-W{rélacíÓn é'ritre la capacidad de aprendizaje y el nivel 

de desarrollo c9grÍitiyof¿;.'.1cl\ím'p()rtancía del conflicto cognitivo y sociocognitivo, como 
.. ,., ···- .. , . '"·"··';··- '' 

factor. de . progreso'.'.írÚeleictÚal, e al significado de los errores en el proceso de 

aprendiz¡:¡j~,--.;:1~·Í~~'a6t'¡~¡J1ci'~úto~;tructurante de los alumnos, a la conveniencia de 

pro~6ca¡rr'J~cli';~t~7Ji:f-~~se~an~a el cuestionamíento entre la competencia cognitiva y 

las exígeHÍ~ia'~'d-~.-6&nt·~~ido del aprendizaje, de allí al concepto de aprendizaje 

significativo, a la sígnífícativídad lógica y psicológica del material de aprendizaje, etc., 

Toda esta concepción no puede dejar de considerarse constructivista, a pesar 

de las diferencias entre las teorías que la componen, si todos los elementos y las 

mismas teorías son en esencia las principales teorías globales constructivistas del 

desarrollo y del aprendizaje. Pero independientemente de lo anterior, ninguna de las 

teorías de desarrollo y/o aprendizaje por si solas lograría tener ni con mucho los 

alcances e innegable utilidad que la concepción constructivista de la enseñanza y el 

:w 
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aprendizaje ofrece. Todo lo anterior es congruente con el postulado que entiende que 

la educación escolar es, entre muchas otras cosas, una práctica social con una 

función socializadora: El ·proceso de 'desarrollo• personal entendido como aquel 
'. '.·.: .. . ' _.- - .. ·· '•' 

·mediante el cÚal 'los·séres'humanosónos-construimos como personas iguales a las 

otras personas;. pero:a1 mism~·ti~mpo.:}:Íiferér'tte.de todas ellas, es inseparable del 

proceso de sobializació\'.í:o in~orpora~ión'a'la s()c'i~dadyla cultura. Es por eso que no 

podemos;d~l~nt~~;dei\_ÍO,~~i;~16~.;~·~~·~:~~~~-6'.ci9'~iti'~6s;,dejar de lado algunos pri~cipios 

sobce ': ·;.E~f É~~1~~2t;~~~liiJ~:tc~I:,::::~ m:~~~~:~.:·º: 
• La educación escolar legitímo:Í, reprdd~ce y conserva principios ideológicos 

de carácter formativo, congruente's con la sociedad de pertenencia. 

• El aprendizaje del saber y la cultura sólo se da cuando simultáneamente se 

potencia el proceso de construcción de la identidad personal y el proceso 

de socialización. 

• El factor de construcción o reconstrucción que subyace en cada acto de 

aprendizaje del sujeto cognoscér:ite es lo que permite entender porqué el 

aprendizaje de un mismo •sab~r o unidad de conocimiento cultural, es en 

principio. el mismo p~~.¡;;¡~'\6d~s : los alumnos, pero no determina la 

uniformidad en Íos significados qü~ finalmente se construyen en la escuela . 

. Un enfoque que concilia muchos de IOs intel"eses, conceptos, enfoques, 

problemas socio-culturales y diferencias entre las.teorías de aprendizaje y desarrollo 

y de otros procesos psicológicos en torno a la educación, lo ofrece sin duda, como 

ninguna otra opción hasta ahora, la Concepción Constructivista de la enseñanza­

aprendizaje. 

En él confluyen las principales teorías y procesos globales de desarrollo y 

aprendizaje como el enfoque "Psicogenético Piagetiano" de La Teoría de los 

Esquemas Cognitivos; la Teoría Ausbeliana de la "Asimilación y el Aprendizaje 

Significativo" y La Psicología Sociocultural Vigotskiana, centrada en el desarrollo de 
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dominios de origen social. Todas ellas merecen cuando menos una mención 

particular. 

1.3 La Teoría Epistemológica- Genética de Jean Piaget. La Teoría de Jean Piaget 

(1965), la más importante del Cognoscitivismo, tomó una perspectiva 

multidisciplinaria para la explicación de los procesos psicológicos. Su paradigma para 

el estudio de la conducta humana, es aquel en el que las estrúcturas cognoscitivas a 

través de los procesos de asimilación y acomodación, deterrrifr1an las percepciones, 

representaciones y acciones del individuo. .. .. . . .· ·· ... 

Piaget es uno de los genios más destacados dÉll 's'ig.to pasado. Describe e 
' . ' ' ' ..... ,,,,,.- .. , .. -

interpreta las fases de desarrollo, desde. la infarici<i tiél.sta;1a'~etapa adulta, abordando 

::::~ª1~~~f«t~ti~~~:~1r~:~~I~i~~~r\~2tJª;~=e~;::;~:~ 
origen del b6fi'¡;b'iii!ie~tói.(Epistemología genética) y s~ teoría dio la base para el 

surgimientd ci~S,Li~·~·;,,ultitud de postulados que se comparan, se relacionan o se 

contraponen··, a·:. ·su postura, pero siempre tomándola como referencia. La 

epistemologia·~~\J~a ráma de la filosofía relacionada con el conocimiento, que se 

pregunta có.:n~':ié>'aciquirimos. Según Miller (Cit. por Klingler, 2000, p. 42), Piaget 

pensaba qu~' ~Ói}~edio de los cambios en el proceso y en el conocimiento podría 

entrar a la episte.~~logia y hacerse o plantearse las preguntas sobre las categorías 

básicas del peiil¡i;árnTento, que son: tiempo, espacio, causalidad y cantidad . . ·~·' ~ .. '·'-'::' -.. - - -

Piagef p~opuso que el desarrollo cognitivo sucede en forma semejante al 

desenvolvimie~ü;'•'ci~· un argumento lógico: paso por paso, en una secuencia de 

etapas y subetapas. Las estructuras cognitivas del niño son como un juego de 

premisas lógicas. El pequeño utiliza la experiencia para hacer deducciones de sus 

premisas y crea otras no conocidas que resultan nuevas estructuras lógicas, a partir 

de las cuales realiza deducciones que no existían en su experiencia, hasta que logra 

un juego que no conocía y que puede adaptar a su entorno. Esta hipótesis es 

análoga al argumento lógico que lleva paso a paso a una conclusión comprobable. El 

desarrollo cognitivo, efectivamente implica la construcción del conocimiento. 
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Piaget era biólogo y conceptualizaba la inteligencia, las estructuras cognitivas 

y los procesos como órganos de la adaptación biológica en forma similar a la mano o 

el ojo. Distinguió el conocimiento físico (o empírico) y el conocimiento lógico­

matemático, lo ·· que'~c~·rrespo.nde' al apre:ndiZ:aje ·.y:' al~ desarrollo. El conocimiento 

empírico e~tá'.re;radó'llado con ros hectios!del mundo exterior y su representación 
. . '"- . - \ ··'·· .• - .. . <- . ' - ,. ' .. , .. " .;.«• ' . ~ . ,. ' . - -

interna ..• El.: cofoéimiérito · lógiéo~~¡at~mátic8 ~stá felacionado con nuestras acciones 

cotidian~~~·~~~r§~e::ri:t~~.a~)~!~r~~.~~ri~/~if~~i_a ~sto le llama operatividad. 

:::~::~{~~I~if ~~J,~i~T~i~~~t~~if lE:::~~n=::~:~~::d::7::~ 
desarrollode'representaciones.es.·una:intemalización de las experiencias propias. A 

las ,éo~;~~2~~~f B~~~:ffe~J;i!~~;~fr-~1~?ó'~slde en la comp~ensíó~\ de los 
mecanis..;,b'~ cl~I de~~~;c;írci'.'d~'"l~,tírit~Hg~nci¡;¡ (GÓmez, et al 1997, cit. po~ · P~adel), es 

" .• " - .·, - .•. ,.- - - - >• ~"'· ' ' .' - . - ,. ,.- . • - • . ' • - . . 

decir, ra'.adquisiéión"derXco"no'~imiento en su sentido epistemológico (Coll y Gillieron, 

1985), '~~tJdi~¡,doiC>~;d~~d~::u~a' perspectiva genética, centrándose en analizar el 

proceso: e~ el ~~~tb~Ü~rén Ías transformaciones dentro de un plano histórico del 

hombre: ~6mo. üh pla::i'd ontogenético para contar así con una visión global del 

problema. 

cÜárÍdd.i~Li~diVic:Í¿o nace, recibe dos tipos de herencia intelectual: por un lado 
-- -·- :- _.-._:. ___ ,_ ·_.: --·•.:._,:_ .. ,'°'""--'ª herencia,esfructur~ly,por otro lado la herencia funcional (Gómez y Cols, 1995 cit. 

por Pradel). 

Piaget _desc'ribe _ér desarrollo intelectual del sujeto desde su nacimiento hasta 

el final de la adolescericia, dividiéndola en estadios y/o períodos; c<;ic::la (.¡ha· de los 

cuales se caracteriza por una estructura que pue~e e~pr~sarse de forma lógica 

matemática como veremos a continuación. 

Estadio l. Inteligencia Sensomotora.- A él corresponden las actividades espontáneas 

y totales del organismo, movimientos reflejos (reflejo de succión o reflejo palmar, 

integrado en la aprehensión intencional ulterior, después de la práctica se convierte 

en una asimilación reproductora o funcional y al prolongarse se convierte en una 

asimilación generalizadora (chupar en el vacío o chupar otros objetos). Se da una 
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coordinación sistemática del brazo, de la mano y de la boca; esa adquisición no es 

indefinida, sino que se inscribe en un esquema reflejo ya constituido y se limita a 

extenderlo por integración de elementos senso-motores hasta entonces 

independientes de él y esta integri:ición caracteriza al estadio 11. 

Estadio 11.- Se co~st,ituy'~'n'10S'prl;nE;j~5 hábitos. Un hábito no es aún inteligencia; es 

un esquema s~n~o...:r;.¡(:)tc:),r.de co~jlíht:~.·ya que. no existe desde el punto de vista del 

sujeto diferenc\ac;i§.,·:~~y:E;¡, lcí.s;/~edi<'.~:Y..jt:ls•fir;iesH~I f,in1en·juego· solo se alcanza por 

una obligada •sucesión~.:de{·;.navimi~ntos::.qGe·a•é1·con~ucer1,si.n que se pueda. a1 

:·:~~:::~::~~::c~:~:~~!~~it~~~r A~~~~~it~f ~b;t~J::~::~:.:;7~: 
;e~:i:: ;i~~;:~:~a0:~s::~:t·JJ~·I~~fhif~JJ~i·t!}~~-TCJj.~z·~~~Ji'i5~~u=·~aªZc~~~~cidos, 
Estadio 111.- AproximadamentEl d~rante el primer año de vid~'se da_I; coordinación 

entre la visión y la aprehensión (el niño coge y manipula todo lo que ve en su espacio 

próximo). J.M. Baldwin llamó a la repetición seguida varias veces "reacción circular'', 

un hábito sin finalidad previamente diferenciada de los medios empleados. 

Estadio IV.- Se observan actos más completos de inteligencia práctica. Se le impone 

al sujeto una finalidad previa, independientemente de los medios que vaya a 

emplear, esos medios son después intentados o buscados en conjunto, pero esos 

medios empleados se toman de los esquemas de asimilación conocidos. 

Estadio V.- Comienza hacia los once o doce meses. Se añade a las conductas 

precedentes una reacción esencial: la búsqueda de medios nuevos por 

diferenciación de los esquemas conocidos y a esto Piaget le llama conducta de 

soporte. 

Estadio VI.- Este estadio señala el término del periodo senso-motor y la transición 

con el periodo siguiente: el niño ya es capaz de encontrar medios nuevos por 

combinaciones interiorizadas que desembocan en una comprensión repentina o 

insight. A la vez, existen representaciones interiorizadas de las situaciones. 
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Periodo Preoperatorio 

Se entiende por Periodo Preoperatorio, una fase intuitiva en la que el niño se 

prepara para poder continuar su desarrollo y llegar a la fase de operaciones 

concretas. 

El periodo preoperatorio se inicia desde los 2 años hasta los 7 años 

aproximadamente. El niño va a reconstruir el plano verbal de las adquisiciones 

conseguidas en el estadía senso-motor. 

El lenguaje forrÍia parte de la función semiótica o simbólic~. es decir; la 

capacidad de .·utilizar ; r€!J)re~ent;:¡cion€!s de los obj~tos () . ~conJeciniien~~s y se 

E:~~~~~¡1~F~;:~1~z::~';[J~;~~J~!J~~d~~~1Br~~~~rT~~r1~~~i:~~u:: 
E 1 jut:l~C> ·Á ir,iterf~rEm cia ie ntre :. /ºs ·. · i nteresés' C:()g Í"lC)Scitivos; y ;:¡fectivos, . se inicia 

::::!fi~~~~~~t~~~~t}i::l::::~·:::~~~::~~t~~~!1F:J~:~=·:~: 
socialización:del y;;~{,A.~'a;~ce el. respeto mutuo y la reciprocid~d es:eLsentimiento de 

' ·.· .. -· ---~ ·---'.~,·~ ¡;,';:~-·,: .. :..~·:·,-,•,_~~;--·.~:·~-. ,,.-·. · .... ' . ;' --· 

justicia ádquir'ic:fa.~a"/expensas de los padres, después de los a años/ la. justicia se 

impOne sobre..Ia'misma obediencia y se convierte en una norm~ cent;al, equivalente 

en el terreno:afeC::tivo. 

Po/otro lado en este mismo periodo de 2 a 7 años, surge el contenido de 

pensamiento, animismo, realismo y artificiafismo. 

Los preescolares confunden aspectos objetivos con los subjetivos, esto quiere 

decir, que comprenden la realidad a partir de los esquemas que poseen. Estas 

operaciones mentales proporcionarán al niño entre los 7 y 12 años la capacidad de 

entender nociones de conservación, clasificación, seriación y problemas que 

impliquen nociones científicas. 

Las conservaciones operatorias de líquidos se inician hasta los 7-8 años 

(sustancia) y se escalona hasta los 12 (volumen). Las compensaciones deductivas 

están ausentes durante todo el Periodo Preoperatorio. 

Los niños de 5-7 años disminuyen un poco los tamaños a distancia y los 

adultos los sobreestiman (súper constancia por exceso de compensación). Se puede 
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concluir que las constancias y las conservaciones se construyen de modo análogo 

por compensaciones reguladoras u operatorias. 

Una función fundamental para conductas ulteriores y que consiste en poder 

representar:algo·(un significado cualquiera) llamado función semiótica, que va hacia 

el año yrnedio' . .ci"~6s/de edad: En el curso del segundo año aparecen un conjunto de 

conduct~s que'irri~lic~n la evocación representativa de un objeto o un acontecimiento 
,: . . . .. - -· .• · f•: -- , ... ,. ,.-- ·, 

ausente y s~~.onétén c()nse¡;ue~cia, 1a··construc~ióno. e1 empleo de significantes 

dife;enci~d~~:·.~.~:F~~H-i'~~b<3~tos• en realid.ad ~o~~~f~e~:t~•bles~ con respecto a los 
que están presentes:' Pueden distirígúirse cinco'.de'esas cOridúétas de·aparición casi 

\. "- ' ~,, :-·:,:\ -';: i_.;\<',ht~·:<:·. ',~~~~·),·.:,';~~;:~~:'.'~~\·;'(:::i;·,-~< .... ·.::~:'..·,·. :':.~ .. 1._;, , __ ·.,. <:f ~?': :·~>: ~'·».·;:1:?. ·:'.: t;:'.:!.~< ··;;:·;J,-:,: ·~:~~~·:_:·:_ })\ .- -:.,·.; .::··.· i .'·. ·:·:~,·;·:·:' . - • • 

simultánea.yque y~7"1ps ~ en.u merar ~ri·prd~?·de cornp113jidad .• crecie~te: •Y ·~···•.·.·· 

imitaci~:j1ªf~~:8~~i;irr.~~~±tit~~il~71~~.u.:: ... f_ci.e··.:.if~~1d·~1rj:~~~Zf :ii.t:f ~~ri~:ª :: 
representaciÓ~ y::ia! g~sfo)rl)!~ad~~~;uri ií'ii.cÍo,9~$i~~lfi·~~H~~·Úitef~R6·r~~~>·•·• ' · 

Juego.'Sfrnbó1fco,;o;Juego. C:Je:t:icf:Íón.~; Desconoóic:lo 'en}el •. n ivél ; senso-motor, 

f Ii~:~Hif jllli)\~lf f t !~~~gI f f I~~~~~1g::f~~g;~~~~ 
transforma iJo'rE:¡;l1Jj:)~'~;-~.~i~ilació.n '~ás o ·menos pura, a las necesidades del yo, 

mientras';;qúe/,la:imit,a_ción,-:ccuando constituye un fin en sí, es acomodación y la 

inteligencia,¡;;s)oiquilib,rio:e5tre la .asimilación y la acomodación (Piaget, 1945, 1975 

~~~=~eyt~t~ff~füE~~r~~ii7J~i7~:en:~:~::::ó~nt:~e:~:n:e~ª~:;e:'. j~::e::~m==~~: ~= 
angustia,,fÓbia·~·.·;;~re~i~idad o identificación con agresores, temor al riesgo, o a la 

competición·. 

El dibujo o imagen gráfica.- Aparece antes de los dos, a los dos, o a los dos 

años y medio. Es en sus comienzos, un intermediario entre el juego y la imagen 

mental. 

Imagen mental.- La imagen Mental, desde el punto de vista genético parece 

iniciarse únicamente con la aparición de la función semiótica, es decir el lenguaje 

(significado y significante) entre los 4 y 5 años y los 10-12 aparece una diferencia 
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muy clara entre las imágenes del nivel preoperatorio y operatorio concreto, que se 

refiere a conceptos u objetos conceptualizados y a toda la experiencia perceptiva 

pasada del sujeto. 

Puede éoncluirse que las imágenes~ mentales"c"coni;;tituyen''' un :sistema de 

símbolos-_-que traducen en general el' nivJ1 ;'dt3'_bo'~pren;;iÓn~' p~i;;'c)~'eriato~iél !_y' luego 

operaforia _ del··· ~iño. DespUés •·• de Íos .) i~- élfiós-•. la_ irTia'g•eri~sE;) h~c~''7a~ticipadora 

::;:f·:ttit1~fiEt:~~J:tii~~~~~~~~~i~~~i1~~~t:~~.~:::b:; 
exclUsl~:"):~¡~~~~i~~~b~§~J~~11:~f :,~1f ?tl~§,~;t~~t(~;~i6~~:~· . son casi 

Lengúaj;.¿;P,é[fl1Ite ila':ev~é~ci~n :yeri:)alide/a~ontecimientos no .actuales. La 

representa~ié>;r\~~.~~~4~~{~~¿ji:Js'i\l~iii~6t~''6 ~se;'~c6':+J~~~r'iá, •de una imagen mental 

cuyo significa:~~.ei·'~if~re'nciado está constituido por los signos de la lengua en vías de 

aprendizaje: ·· 

Su evolución comienza, tras una fase de balbuceo espontáneo, de los seis a 

los diez-ónce meses y una fase de diferenciación de fonemas por imitación, desde 

los once a· los doce meses, por un estadio situado al término del periodo senso­

motor, que ha sido descrito como "palabras-frases". Desde el fin del segundo año se 

señalan frases de dos palabras; luego, pequeñas frases completas sin conjugaciones 

después, una adquisición progresiva de estructuras gramaticales. 

El lenguaje permite al pensamiento, referirse a extensiones espacio­

temporales. La int71igencfa ,_ senso-motora procede por acciones sucesivas y 

progresivaniente el • pen;,;ar:ÍiiEfr1to consigue gracias al lenguaje representaciones de 

conjunto sim~-i1:á~~;,f~': .:¡;-~¡g ~sos progresos de pensamiento representativo con 

relación al sistema de los esquemas senso-motores se dan en realidad, a la función 

semiótica en su conjunto; es ésta la que desliga el pensamiento de la acción y la que 

crea, de alguna manera la representación. 

La función semiótica presenta una unidad notable. Se trate de imitaciones 

diferidas, de juego simbólico, dibujo, imágenes mentales, de recuerdos-imágenes o 

de lenguaje, consistirá siempre en permitir la evocación representativa de objetos o 

acontecimientos no percibidos en realidad presente. Ninguno de los elementos 
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nombrados, se desarrollan ni organizan sin la ayuda constante de la estructuración 

propia de la inteligencia. 

De dichas formas de conducta; las .cuatro primeras se basan en la imitación, 

mientras·qUe·ellenguéÍjehno· esimÍÉ3ntado•·por;el niño;··Se adquiere en Un contexto 

necesario de • imltaciÓn < (por~u'é; ··.· si e ·;,,;e; ap~~ndil:ira sólo por un juego de 

condicionamÍentos;· deberla ;'de~'iip~re~~r ;,.I ¡·;segLJrtd~,mes. La· imitación constituye, 

prefiguración senso-motora de la re~rei;;;'ei~ta6i~íl\;\.;en consecuencia, el término 

de paso en el nivel senso-motor y el de· ía'~¡;'¿;~cii.j'ct~~ ~r()piarT1ente representativas. 

La imitación constituye, una repres~At~6ión ;eh actos materiales, todavía no 

en pensamiento. 

Operaciones Concretas 

El proceso evolutivo cognoscitivamente enlaza.est:ructuras de un nivel senso-motor 

inicial, con las de un nivel de operaciones concretas que se constituyen entre los 7 y 

los 11 años, tras haber pasado el periodo preoperatorio. 

Ya se ha visto que el periodo de los 2-7 años está caracterizado por una 

asimilación sistemática a la acción propia (juego simbólico, no-conservaciones, pre­

causalidad, etc), que constituye Una preparación para la asimilación operatoria. La 

evolución afectiva y socia·l:del niño obedece a las leyes de ese proceso general, ya 

que los aspectos afectivos, sociales y cognoscitivos de la conducta son indisociables. 

La afectividad constituye !;:{energía de las conductas cuyas estructuras corresponden 

a las funciones cognoscitivas: 

En las Operaciones Coricretas se tienen varios indicadores como: 

Nociones de conservación\ ·Én;el Periodo Preoperatorio el niño}odavía no tiene la 

capacidad de reconocer I~ con~·~rvación que existe en los liquici.65'/'ya que no puede 

diferenciar la transformación que tiene en verter un liquido eri un recipiente de 

diferente anchura y tamaño. La transformación que no es ignorada, no es concebida 

como tal, es decir como paso reversible de un estado a otro, modificando las formas, 

pero dejando invariable la cantidad. 

A nivel de operaciones concretas el niño dirá: es la misma agua, no se ha 

hecho más que verterla, no se ha quitado ni añadido nada (identidades simples o 

aditivas) puede volvérsela de "B" a "A", como estaba antes (reversibilidad por 
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inversión) o está más alta, pero el vaso más estrecho, lo que da igual (compensación 

o reversibilidad por reciprocidad de las relaciones). El niño descubrirá la 

conservación de la sustancia hacia los 7 u 8 años, del peso hacia los 9 o 1 O años y 

del volumen hacia los 11 o 12 años. 

Las operaciones concretas forman la transición entre la acción y las 

estructuras lógicas más generales que implican una coi:Tibin.ación y estructura de 

grupo coordinante de las dos formas posi,blei;,; de re~\iei~~ibilidad. Estas estructuras de 

conjunto pueden ser clasificaciones, seíiacioíies, correspondencias etc. 

La Seriación.- Consiste en ~rcil:ll1:a:~ los .~ien'ie~t¿s ~e~Ún ~us dimensiones 

crecientes o decrecientes, tamaño.o diri;·~;,:~í'ó'Ne~. : ' ····, 

Clasificación.- Agruparnientci., fundi!:imeni:al,'\: p:~> :j~rl1~10.~· de figuras, o 

colecci~~:e~:.:i~:a;~::t.rucción. de los ~·~meros ~L:~os ~ s~"2~ct~a con estrecha 

relación con las ser'ia~ionei \:> las i~clusiones en clase: De tal manera, el número 

resulta una~bstraccÍón de;las~Ll~lidades diferenciales, que tiene por resultado hacer 

cada elemeiit~;i~dividúal~qúivalente a cada uno de los otros 1=1=1. 
';_···- ... :··_.: !\·:::)'< ·\--:.';-·<\):'::'.Yi;-:_::_ -. '.-. -.. -
La :afectividad;'iprimero familiar, amplía su gama en la multiplicación de las 

relabiones ~ocial~'~.~'1~.~·~e~timientos morales. Finalmente, los intercambios sociales, 

que ellg106~~:f2:·~¡,t;~:c'~'~Junto de las reacciones precedentes, individuales e 

interindi~i~i~·i;¡;;;;:~ci'¿;;;'~:1~1ga; a un proceso de estructuración gradual o socialización, 
-,,;-:.~-- ·_:·;~::.- t:,-)·::,:~-~l'".-;(;~i~, ·-~-"'."'<-;: ___ :·· _·-

pasando del pú':"t()' d~ vista propio y el de los otros a otro de coordinación de los 

puntos de vi~t~\?cie coÓperación en las acciones yen las informaciones. 

qu~fiei?·.;::~n~fri~o está alrededor de. ,1~s'.3\~fios, sucede lo que Bühler ha 

denominado;"crisÍs deoposición", caracteriz¡acla<por una necesidad de afirmación y 

de indepe~~~fibi~; a~í como toda clase de ;i~~Íida,des de tipo edípico, o de manera 

genera1 resi)eé!o\a•1os)l:la.Yºres.L'a·''toma de conciencia" de sí mismo, 

al prójimo, ya que se trata 

1949 cit. por Piaget, 1975). 

constituye una 

esencialmente 

El' núcleo fÚncional de las operaciones engloba las acciones interindividuales 

como las intraindividuales; el nivel de las operaciones concretas constituye nuevas 

relaciones interindividuales de naturaleza cooperativa y de intercambios 
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cognoscitivos, puesto que los aspectos cognoscitivos y afectivos de la conducta son 

indisociables. 

En el curso de este largo periodo de preparación y· 1ue·go de la constitución de 

las operaciones" concreta'.5,-éeS la unidad funcional q1;1e 0 enl~za' en un todo las 

reacciones ; cognoiciti\iél~;.t lúdi'Cas, afectivas, · sociales·~ y.-rn.orales; · se asiste al 

desarro11()d~;ur1_iprbC:eso'dE!:\~()11junto quep~ede .~ar~cterizars~ c~Íno u~pasa· de la 

:;:;:;r:.:.,~"]i:~:'f ,~·~0~~:~:;t';,;·~~;;~~:::;;¡~~::~~;:t'~~~:-r,º;~;~: sÓclal y 

La mt13hge?c1.~s~.1nic1a p%,u?a • centración .5:i~t~mática sobre l~·acció~propia y 

::~d~:~;:;;~;¡~'g~Jl'cri~1~f i~li~~~i'~t j~~;~~,~~i~~~~~f $i~~i&t~'f !J~~~Tcº:~: 
siste~as ,:ap;;;r~fc;~i~~;{d~iltr~1~~t6rn;~ci'gri~sN,1ó~ ihvct~i.;¡b1€li • ¿: ~¿;~~~~~~i¿,·,:;e~ .. que 
liberan· Ja .:r~~r:~,~~:~t~ff6·n:_·d~fl·,~~~.-;~~j~~~:~< -:-·:;:..:> :~~,~<~ .. ;-:.<.<<-:~-~, 1 · ·.:~>- ·:,_-·.-,-;~:;,-·<:. ·< ·. ·: · ~~:~,:·· ··· .. "7'.J·- .:.~·! · · .--~: 

. Fin~1iñ~~t~,':.f1os.~.i:~t~~¿ar;,bios sociales, que engloban el conjunto de las 

~:anc~~::;f~t~~?~l~t~Wb;;_~~-~J~:~~:~::;i:~· :r:d::~·ºins::::~;~:7ó~.i:::i:~~v~d~: 1:s~ 
estado de il°l~óordina~ión'o de indiferenciación relativa entre el punto de vista propio 

y el de los 'C:,f~6i(~ ~tA:>·~~-C:oordinación de los puntos de vista y de cooperación en las 

acciones y en las informaciones. Este proceso engloba a todos los demás en cuanto 

que cuando el niño alcanza el nivel de las operaciones, (alcanzando la conciencia del 

"yo" y la lógica de las relaciones) será por eso mismo apto para las cooperaciones, 

sin que se pueda disociar lo que es causa o efecto en ese proceso de conjunto. 

Las Operaciones Proposicionales o Formales 

Se encuentra en el periodo de once-doce, a catorce-quince años. El sujeto 

llega a desprenderse de lo concreto y a situar lo real en un conjunto de 

transformaciones posibles. Esta etapa se realiza al final de la infancia y prepara la 

adolescencia. Se da una expansión afectiva y social; la transformación del 

pensamiento que hace posibles la elaboración de hipótesis y el razonamiento sobre 

las proposiciones desligadas de la comprobación concreta y actual. 

Esta nueva estructura de pensamiento se construye durante la 

preadolescencia e importa describirla y analizarla como estructura, ya que es 
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necesario para llegar a un fin natural en la prolongación de las estructuras senso­

motoras y de los agrupamientos de operaciones concretas. 

Lo propio de las o-peraciónes· concretas es referirse directamente a los objetos 

o a sus reunibÍie_s:(clas~s),'sus rE:!laciones o su denominación; la forma lógica de los 

juicios y r~~on~rl{ieílto~~;,c)',5~- e>rganiza, sino cuando hay una liga más o menos 

indisoluble·:;f~ri:sll5:'C:6nteni~Ó's; es'-decir, las operaciones funcionan únicamente a 

comprobacib~;::l~\;',~:,·:/eJ~sÍ:l~~aciones· -verdaderas y no con ocasión de simples 

hipótesi~: E~,el_'.nive1'de .J~erafiones formales, el sujetos~ hace capaz de razonar 

correctá~E:!í;lt~-;:~~·¡j'¡.~- ~;6~cis'iC::iÓn~s em las que _nó creE:!. o no crE:!e aún;- s~ hace capaz 

:~n:;d~~~!if ;f f jf:~~~f~~~!q!~~~rí!~~~Jj2~A~,~~fI,;º~~;~~:.º: 
es líber;_,;/ ¡¡;.5 -relélciones y_ las clasificaciones •í::le' sus;vinculos •cóneretOS o intuitivos. 

Con la lib¡;;~acidn _ de la forma respecto -- ~ - su C:~Íitenidc{- E:!~ ~o!:;ible construir 

cualesqÚiera reláCiones y cualesquiera clases. 

Dentro d~ este periodo, Piaget clasifica diferentes niveles de razonamiento 

como El Combinatorio, "operación de clasificación o de relaciones de orden'', 

constituida. , por las operaciones de combinaciones propiamente dichas o 

clasificaciones de todas las clasificaciones; "Combinaciones de Objetos" es la 

combimotc;:ión.de-dos a tres objetos, que obtiene un sistema que toma en cuenta todas 

las: posibilidades. En las "Combinaciones Proposicionales", el niño se revela apto 

para corTibl~ar ideas o hipótesis en forma de neg<:lciones o afirmaciones y de utilizar 

así, opera~iones proposicionales desconocidas por.él, hasta entonces. La implicación 

(si. ... ent~ñé_es); _la disyunción (o .... o ... ,o 1o's c~~s), '.- la exclusión (o .... o), o la 

incompatibilidad (o: .. o .... o, ni uno ni Otro); 1~'iri,"p1ié'.:'¡j,¡C:ión recíproca, etc. 

A1 r:ii~e1 en que es capaz de combinar objetos. por un método exhaustivo y 

sistemático, se revela apto para combinar ideas o hipótesis, en forma de 

afirmaciones o negaciones y de utilizar así, operaciones proposicionales por primera 

vez en su vida. 

"El grupo de las dos reversibilidades 1.- Reversibilidad es la inversión o negación 

cuya característica es la operación inversa. 
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2.- Reciprocidad o simetría, cuya característica es que la operación de partida, 

compuesta con su reciproca, concluye en una equivalencia. 

El desligamiento de· los mecanismos formales que se liberan de sus 

contenidos- co..;du~e:; natural-mente•-a -liberarse·· de- los -agrupamientos, procediendo 

paulaÍiname'ÍJt~'~t~'3tár::~e::'co~bin'ar in~ersiofiE!s y r~ciprocidades. La combinatoria 

lleva a superponer'.' a: la~-- operaciones fu'..;ciarileiritales un nuevo sistema de 

opera_c;io;,ks;~~~~r~;:_l_a~;:~.F'~rélci();,es, éorrlC> ~~ér~é:'íi:i~-~-;; de clases; de relaciones o de 

números, _-mie~tras; qúe su -fc:irma con'stituyé ;Gíla ••_ cC>mbinatC>ria qJ~ \~~ ;implica y 

supera; c:le;óE:1ió' res'U1ta_,que 1as ¿peí-acion~s ·.riÚev~.s; .por. -ser combinatorias, 
".;._·,,,·;:'•><' 

comprenden ;todas' las •combinaciories inc:;luidasi l~s:- in\/ersiC>ne¡;; y',las -reciprocidades 

y esto c:I~· ¿·~~¡rb t~1·n~for,:;,abio~es: dirE:c;;t~.>}in'~~r~-~,':,ie6'rp'~oca <e inversa de la 

reciproca - --- <• - ), {' ·: ::,\ _:;> -- ': -é _ _ -' "-_):- '' • --
- ·--- ·:.::;-.-·- > - - -.:,_;"'- -- '--"' ----

De los_,doC:e •a '.los ~t.fi~c~ ~~C,~-',t~~f:¡;j de{cor;,pr~rider;~I- ligue enti-e fenómenos 

que_ no __ .-__ conoc~·perc:>'--,9ue:)ir1~1iza_~-p?r<~ed.io}~e:-1as(opeí-adones proposicionales 

nueva:~~ ~~~~~!~§f f~~t~~\~~~~~~.f~fl~~f~~~!Ji:L gcupos en el sentido 

matematico;:_el"préad(llt:is6'ente-;€ls'~~áp¡;i*)-d~~-f!lªrl.i¡:>:ú1';'.~'tra~sformaciones según las 

cuatro po~ibil'.i~~~-~~:{f~-~~f§~~~-~ie~{i~¡7,{'.B~;;,~i~~~_[~Í!'~{~.C:iproca y correlativa. 
En - un .'sistema •éomplejo?:-def{inflúencias;,<las. operaciones concretas de 

~:::~::~o~~:;J±~~:,;~;~1ii1L~~~~~?~~~~~t~;:t-~,:e~\:;;ic=~~~e:~ =~ss::~ci:nees~ 
exclusione~,'et~;.'.c¡úe·a~~ende'n'cie'la'sC>pE;r~cioMesproposicionales que suponen a la 

:::~::~r:~i~~í~~i~~~~~'~!~~~,=~\~::::~:::1~:::::;:: 
lógicos, mientra~ que ~I pens~miento for~al ~lc~nza las transformaciones e hipótesis 

posibles, trascendiendo lo real (aquí y ahora), y ese cambio de perspectiva es tan 

fundamental desde el punto de vista afectivo como cognoscitivo. 

La adolescencia (quince-dieciocho años) es la edad en que el individuo se 

inserta en la sociedad adulta. La autonomía moral, que comienza en el plano 

interindividual al nivel de siete a doce años, adquiere con el pensamiento formal, una 

dimensión que podría denominarse, "valores ideales" o supraindividuales. Lo mismo 



sucede con la idea de justicia social y con los ideales racionales, sociales y estéticos. 

En función de_ tales valores, las decisiones a adoptar en oposición o de acuerdo con 

el adulto y especialmente en la vida escolar, tienen un alcance muy diferente 

respecto a lo~ pequeñ6s·grupos-sociales del .:iivel ide ·.las·c:>peraciones·c::oncretas; 

~~~~i~~iW~l~~~f i~~~~~l~i~~I~~Iitl~~!"~fai~~ 
o de eil:~c:d~t;~;?ª~:~~ii.:~t~ii~~c 1:~dd¡;j~z~¡:~;e¡~t~!~·~~dr~ki:~~~formal y el 

=~:;:;¡::~.;W.;;~Jt~fü\~~:~~f ¡;~~:~e~~ ·::,~~i~;~~~;1t·~:"::~:e::,:7r:: 
imaginad¿s ¿;,d~~~~icib~:··É!;;~ ~a,:Obio de perspectiva es tan fundamental desde el 

punto 'de vista afectivo como desde el cognoscitivo, porque los valores pueden 

permanecer interior a las fronteras de la realidad concreta, o por el contrario, abrirse 

a todas las posibilidades interindividuales o sociales. 

1.4 La Teoría Del Procesamiento Humano De Información 

La investigación experimental sobre las estructuras y procesos cognoscitivos 

que se realizó en los años cincuenta y setenta, contribuyó poderosamente a definir el 

concepto del enfoque cognoscitivo contemporáneo. 

Dicho enfoque basado en la teoría de la información y el desarrollo, de _las 

computadoras ha investigado ampliamente los procesos de la codificación, 

representación, retención y recuperación de la información en la m~mo~ia A'Úm';¡na; 

El Procesamiento Humano de Información nace de una reunión entre 

Psicólogos en 1956, protagonizada por Chomsky, Simon, Newell y Millar, quienes 

organizaron un simposio referente a la ciencia informática. Sus presentaciones 

concluyeron que era necesaria una ciencia relacionada con la mente. La introducción 

del programa de cómputo Teórico Lógico, proporcionó el eslabón teórico entre la 

psicología y la computación, a partir del cual se desarrolló una rama de la Psicología 
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que permitió el estudio de los procesos mentales con base en modelos dentro de una 

metáfora computacional (Bruer, 1993 citado por C. Klingler 2000). 

Una aproximación de los niveles en que opera la ciencia cognitiva es al 

elaborar. una metáfora. en· relación·. con· las• computadoras (Klivingston, 1986, citado 

por Klingler, 2ooof 
1) El Niv~I SÜ¿ei-ior: En las COnlputadbras se refiere al interés por la paquetería 

-.:·. ·:·:.-·.'.. ·.~:_·:.-:··;·,-: ·'.<: -----~:: -- -:··.-·-::: :-~---:''.'· -''. ·_,_<-:':-·;:'.-;··~ ... · ... 
ypor·cÓrn~ t~abajaeliord~mlda'~; p~~~;p()derprogramarlo en el humano; el 

est~~¡() d~k~~s~;~.r'o11~·.~r~~e~¡':~'.~1,i~1~~~~~j~; .se . trataría de. explorar cómo 
adquiere .elniñ~··_eil~nguaje a.traves de;•·.programas experiencrales. 

Z) ~~ª~~,z~;~i~~~;ii;~;~%~l~f~~1;!~~~~~;~,i~::~;§~~~~: 
3) El N.ivel•BásiC:o:fse:trat~ del nivel más primitivo, donde el p'riB~J;() secentra 

en el ~aíl~j6 d·~{1~·sfí~i¿~,;~el, estado sólido de los semico~du~i6i~s ~e. los 

transmisor~s~ :pi:iia\ij.,i~ci~néía Cognitiva, interesaría saber.'.bi.i'ii1e;;, son los - . - ... ·.. '. ;' : ... - -~"". . . . . . . . ":""' ~- -- ·' ·. ' 

mecanism(;s;ql.J~;';;subyacen a la percepción, procesamiento y prócil.JC::dón del 

lenguaje, hacien'doestÚÍ:lios en pacientes con daño cerebral. ... ;:;;~· 
A partir dé~iC>~·~·itl.Jdios en sus tres niveles se definen 4 supl.J~~tbs básicos 

del Si~t~rn~ bl'J''p~¡;¿~s~miento Humano de Información: · ·.· .. · • •<: · 

• Los co,;,'/:Joh'é~t~~·;=;;,e,nta/es y de proceso, que son los ql.le·~r~~r~sentan de 

manera irite'rna:po/.eí tiempo y el espacio en que ocurren'.:fa énirada y salida 

de inf()rr,:)~c;i~_¿;;,:S.?"? ~~pectas medulares para la comprei~~i~~~~~~JJ6:sprocesos 

• 

• 

• 

de aprel'ldi~aj~:·¡;:,;:;·, !'':;~ ' < •. e ·••·••••••• ... 

El nÚITlerc> d~ b'rad~~~s q~~ explican las actividades:cog~ltiv~; ~~ l~s niños y 

adultos e~ ¡,'equ~ño'y puede ser aún más reducido. 

Los procE:lsC:Ís trabajan en conjunto y se combinan para facilitar el desempeño 

en cualquier tarea. 

El desarrollo cognitivo depende de un sistema de automodificación, los 

procesos ejecutivos y la metacognición trabajan para generar cambios que 

lleven al niño a la resolución de tareas de manera más eficiente. 
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La ciencia Cognitiva trabaja con base a los procesos de representación. La 

unidad básica es el símbolo que puede corresponder a: 

• Los datos. de entrada o input.· 

• Los que representan las ~peraciones que se realizan con esos datos . 
- -:· -- ·.- • - . °":/ ·- ·~->-·"·: :: ~~ .. ;_ ··::·: .<:~_c.: <-.:~~< -·.;·-~ - / ~>:-

~~I2f 1A~JillíttiJf ,~1~~1,Al~1i1t~i;~::~~~f ¿~~~ 
En '.31 pro¡;:E3s~rn''.3nto Humano de ln.forll"lªC:ión eI aprendiza je sf3, gefr1era en la 

f:~~~St~f ?:~~i~f~~~~~f~~~:~~!t~~~~;~¡j~~~!~I!if~~~ 
computa'dor~, ;1a;\m~nt~•.·tiumar1a tien'e.Úná construcción propiá/ºe~'(ledr,·· posee 

atributos intrá'c'6'r1st~·~ido~que·permiten.generar.y eje.cutar pr~g~a:ma~~·<; ·> ..... 
\JVilli~,.;·i.~~~-~~ (19BO, en -Est~s; • (1988) citado por. Kli~gl~r~·:2oqo);1 ~abla de la 

memoria primarjiii'.qJe,se genera a partirde h:1 plercepción de estímulos y resulta muy 

lábil a~t~ d~alqJi~r~inplJt posterior. Du~ant~ '.31 i;:'cirto intervalo en el que el patrón de 

intorm~~i~p-~~~hé~~ntra~en 1a rn.~Tci.~i~;~d~~~iél; 1os procesos de atención pueden 

seleccionar algunos eventos constitUtivos'o.eventos con base en la memoria de largo 

plazo (~lri,'~c;é;:, per;:.,á~E:l~te,citki 'cé:)iíc:)6irrii~nt~))> o en la relevancia que puedan tener 
-:7 -_. ·-- . .:-~--- '-_:-::;- '--. - ~'- -- -. -·_.:, :_. :·-:-·'\'-~'- ·t :·-. >-: .'<._ -::-:::. é--_- ~ ~ _<"'"i :: :'"~"'-"':·-'~·'' - . ·-· .·: 

para la activic~i~ciTci~i' m~rnE;inic:>:, E~t~!ii i't~rií'; !5~ ~edifican en término de sus atributos 
.-- ' .. -- ;-:_,-,- :·-- ',,;·- .. ,,_,. __ ,,_- ,.., .. ·.·;.··:_.;,. ,,,-;, 

sensoriales o' at>stíactos: La 'l"épí~s4ilrii~6i(iri que se genera constituye el subsistema 

activo de ;,,e~oria llamado memoria de trabajo o corto plazo. Mientras los ítems 

están en este almacén, se pueden activar procesos de búsqueda para obtener 

información que permita el reconocimiento o el recuerdo y también puedan enviarse 

los ítems o los atributos codificados al almacén de largo plazo. La sustitución de las 

teorías de almacenes múltiples por modelos que incluyen una memoria de trabajo 

(información en que uno se concentra en un momento dado) es fundamental, ya que 
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presenta la ventaja de integrar un componente ejecutivo en esta última, que es libre 

de modalidad sensorial y que implica procesos de atención. 

Para Martind.ale (1991 ;· cit;oo-por VVoolfc;lki''1999);" las teOrías del Procesamiento 

Humano 'cie lnformadór(, toman :·la.: compÚÍ:adora . como. niodelo. Igual que la 
,:·., ' •• 'é 

computádor,a01a'rTiellte humana r~éibe.'inforrriaC::ión,'realiza operaciones para cambiar 

;~.;::.::f~@~f i~~~~~~i~l~~l~~}~~~~~~~~~~fb;t'ª y"~:::.:..:;:~·: 
codificación' de Ja, información,; ~ú · ret.:;r;ic;:i~ri 'o ¡¡¡1r;r;i':''?~':1ªmiento y su recuperac1on o 

::~:~~~~~~~ ~~t~~"t;·~eE~~~~¿~l~&lli:ij~tri~~~J~fit~~::~ ~~~~esos de control, 

··-. ,;-,:?. ,.-, -·- -:~-t~~~-' -;~·~-' ~~-~,--,;-, :·· ;; ___ )'~:-~-:'"::--?·;~--:~- -<·:~-~).o"•; ·~-i)':'-- ·,'' 

El M~d~1J·~~ P~¿;¿~~~ir;i~~t() .i~rn~~g']d~' l~f()r¡~ción incluye 3 sistemas de 

almacenamiento': <'t ,:;::._.::r' ,· 
=~n::~:::~:.~,e,~~:f<fl['.~~:\~fr~ Y retiene brevemente la información de los estímulos 

b) La Memoriai~e{,:'f"r~~cljo a Corto Plazo, que retiene de 5 a 9 elementos de 

información a~la'.J~~;ciÚ;a~te 20 o 30 segundos. 

c) La Mem~ria ·a·-'Cai~;~~'F'iazo, en donde se almacenan y relacionan elementos de 

información en té'rrTiiri·c;~'c:ie redes de proposiciones y esquemas, estructuras de datos 

que nos pern:.it<Ín;!.,~~~p~~sentar cantidades de información compleja, hacer 

interferencias y entend~/1á nueva información. 
,,,,.-

Dentro de este.vinculo de información encontramos la: 

Memoria EpisódiCÍa.• í::ifi~.:que contiene información vinculada con un momento y 

lugar en particJÍ~~;·;~g¡;¡e ·. todo en relación a los ·acontecimientos personales 
·'':: -_~._. -

(Martindale 1991 ). 

Memoria Procedimental. Es la memoria a largo plazo, sobre la forma de hacer las 

cosas. Entre más se practique el procedimiento, más automática es la acción 

(Anderson, 1995 cit. Por E. Woolfolk 1999). 

Memoria Semántica. Guarda significados, los recuerdos se almacenan como 

proposiciones, imágenes y esquemas. Esta es importante para la enseñanza. 
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Los esquemas son estructuras básicas para organizar la información y 

comprender un acontecimiento, un concepto o alguna destreza; así como las redes 

de proposiciones colTlc:i un conjunto· de conceptos y relaciones vinculadas en el que 

se mantiem~n conocimieilths de largo plazo.-(Gagné, Yekovich, 1993 y colegas, cit. 

por Woolfolk; 1999)'.. 

'And~~sb~ -6~~5: _cit'. . por WÓo)folk,' 1999), . ~os dice que las imágenes son 

representaci6~-~s"i't;~-~-~~~~-Y~~----~.e_'._··.:_~_r .. --~.:.·.e·_-~d,~o~es; :~0 f la /_ •• ·._·~ .• t_._ructura o apariencia de la 
información .• :.<?'¿·'•i·~---- . - :·.,•:· .>; .. _ _. -

RecapitulaiÍC:to;?;el Pr8c~~~'~¡'~~t;; H~rnélilo 'dé lhfhi-mación ·es .la constrLicCión 

de modelCi~- -6;;;:;~~;t~~'~-~----r~ferentes. al·- itúii6i6;;~;:,;i~nt'o ;,jde . represe~taciones 

~::::~:ram,i~1j~~~foi~f J~c~~~~~~~"fS~~;t(~~~~~~¡i.~J~~~~" ~~t;i~c:~: 
base.de, ,cli~~~o~e~~~ e,,;plica6ic)nes. 

Er o~jeti~ofin~I- de esta postura es la construcción de una representación 

teórica de .la secuencia de eventos que ocurre mientras la información- estimulo se 

transforma a través de operaciones perceptuales y cognitivas, en formas codificadas 

que pueden preservarse en la memoria organizada (Estes, (1988) cit. por Klingler 

2000). 

Los especialistas de inteligencia artificial han elaborado diversos modelos 

programados en computadoras, para simular diversos procesos psicológicos, tales 

como el reconocimiento de patrones perceptuales, la resolución de problemas Jógico­

matemático y la comprensión del lenguaje natural. 

1.5 La Teoría Socio-Cultural. Lev S. Vigotski 

Al hablar de Lev S. Vigotski, nos referimos sin duda a un gran teórico 

bielorruso, cuyas ideas generan, profundas y amplias repercusiones actualmente, en 

ámbitos tan diversos como el artístico, el científico, el político-social y desde luego, el 

que en este trabajo está privilegiadamente interesado: el de la Psicología. 
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La postura de Vigotski conjuga elementos de literatura, semiótica y 

lingüística. 

A Vigotski le' interesaba en particular la manera en que operaba la conciencia 

· y le inquietaba' láiéle'i. de investigar formas o técnicas que estimularan.la creatividad. 

pE;;l1~'a'b'á'' qu.e, la conciencia estaba estructurada con b;35ei. 911' signos, 

principa1Í'nenf~;fon'96Jsticos, como instrumentos de la psique y que la psiqUe de una 

persona e~'~6Bi~1';:y'~(:;itt{sodalmente condicionada. ···e·· : ~·: '.t.(_~, .. 
o''~ci~l11:ífiC:o>iP.c::>r .individual que 

'~'::_,»· ..:::·~·~:... . ·"' 

regulan 

desarrollo .. El si~terii~:?~e:L:actividad del niño está detl:l;.Jj¡:~~¡;·¿;;~~.''~¡:; dada etapa 

específica tanto por·;~1'~rado de desarrollo orgánico del niñ.o,.6om~:j'i:>or su grado de 

dominio sobre los in~t~J¡,:;entos (cit. por Medina 1999). 
• • r"·¡~·.• 

Por otro lado,·yigotski extendió el concepto de mediación en la interacción ser 

humano-ambiente, tant'c:> a'1 uso de signos, como al de las herramientas. Al igual que 

los sistemas de herramientas, los de signos, como el lenguaje, la escritura y el 

sistema numérico fu€l~é)';.';~creadospor la sociedad a lo largo de la historia humana y 

cambian de acuerd6:6;j~ la est~~ctu;a '~;d~1 y a su nivel de desarrollo cultural. La 

internalización de los ~Ís.'tem~s prod.ucido~ 'c~lturalmente implican transformaciones 

de la conducta y forman un puente entre formas tempranas y tardías de desarrollo 

del individuo (Vigotski, 1978). 

Así, Vigotski afirmaba, al igual que Marx y Engels, que el mecanismo de 

cambio relacionado en el desarrollo tiene sus raíces en la sociedad y la cultura. 
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Existen tres nociones medulares de la Teoría de Vigotski: 

•:• El interfuncionalismo de lenguaje y pensamiento. 

•:• La zona del desarrollo próximo. 

•:• La formación de conceptos. 

Vigotski afirmaba que el lenguaje y el pensamiento tienen dos raíces distintas 

en su desarrollo ontogenético. En el desarrollo del habla hay una fase pre_intelectual y 

en el desarrollo intelectual una etapa prelingüistica. Siguen su proceso_de desarrollo 

en forma independiente, pero el niño aproximadamente a le;~ ~ciC>s años, su 

pensamiento se torna verbal y el _ lel1g~aje _ racional .• Vemos la•· níariifestación del 

~e::,:¡f.¡t~~~11;~¡;;~\~;;~i~~~i~f~°,~~~,;~~~:l~Í\~J~(1~~~u.Je eme'"º Y el 
El_ l~ng0~~-~·,~~ ~~-#~'rr~ll~ _~~,fases' E;;' involucra 'kl u~6 ~¡;? 'sign()s/ tales como la 

numeraciól1··~ la rn'nemotecnia;. Primero se da la fase primitiva, qUe corresponde al 

lenguaje .prei~~~l~~tJ~/Yal pensamiento preverbal. Después sigue la etapa de la 

psico1C>gi~\~irSe1~:·,~1(~iño experimenta con las propiedades psicológicas de su 

cuerpo> Esta( fase éstá claramente asociada con el desarrollo del lenguaje. El niño 

pued~ litili~~fU~rfC:Írmas de lenguaje correctas antes de poder entender la lógica 

subyacentf:! .• :··:p~'ede operar con las cláusulas antes de entender las relaciones 

causales, i::C>~~d¡¡;ic:inales o temporales. Domina antes la sintaxis del lenguaje que la 

del pens~;;;i~~to (Vigotski, 1962). 

La -tercera etapa se puede distinguir por el uso de signos externos. Es la fase 

en la cua-1, el niño cuenta con los dedos, recurre a ayudas mnemónicas, etc. En el 

desarrollo-de lenguaje, se presenta la etapa egocéntrica. 

La· cuarta fase es de crecimiento interno. La operación externa se convierte en 

interna y sufre un cambio profundo en su proceso. El niño empieza a operar con 

representaciones mentales y signos interiorizados. La del desarrollo del habla, es en 

su momento, la etapa del lenguaje interiorizado, sin sonido: se percibe una 

interacción constante entre las operaciones externas y las internas. 

El lenguaje interiorizado se desarrolla a través de lentas acumulaciones de 

cambios funcionales y estructurales. Se separa del habla externa del niño, 
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simultáneamente con la diferenciación de las funciones sociales y egocéntricas del 

lenguaje y, por último, las estructuras del lenguaje, dominadas por el niño, se 

convierten en las estructúras básicas del pensamiento (Vigotski, 1962 cit. por 

Klingler). 

Vigotski, ·pensaba que la fusión entre pensamiento y lenguaje, tanto en los 

adultos como en los niños, es un fenómeno limitado a una realidad circunscrita. El 

pensamiento no verbal y el lenguaje no intelectual no·participan en esta fusión y son 

afectados solo indirectamente por los procesos de lenguaje verbal. 

La Zona del Desarrollo Próximo. VigotskLdenominó la Zona del Desarrollo 

Próximo, a las capacidades potenciales del niñC> S'~ici~p~ibles de desarrollarse si éste 

interactuaba con niños más capaces o con -~~Glt~~;'ici°~ este modo, la Zona del 

Desarrollo Próximo permite trazar el futuro Í~~i;¡;:j'j'~~~:;d~I· nlfio, así como su estado 

evolutivo.dinámico, señalando no sólo. 1.0.~ue~';;¡Jt¡'¡,{·~j~~·~ompletado evolutivamente, 

sino también aquello que está en curso. de n'.í~CiG~~'6Íón (cit. por Medina 1999). 

La Zona deI D~sarrollo Próxirnó.'ti~g~ :~Gcha importancia en la enseñanza, 

porque implica que;_t:l¡.nivel de des~rro1ló'ñ"c>~stá fijo; es decir, hay diferencia entre lo 
.: - . . . .., ' ~":'' ~· .. __.,.,,,,.,. ,.; . '•" ,. '.· -. -' . ". ~ ··- '.•:· .. '. . ·-; "•.'" .· . . -. ' . 

que puede hacer el riiño.si:iÍC:Í y Ío 1'qúe' puede hacer con la ayuda de un compañero 

más apto o de un adulto (Klingler, 2000). 

El maestro puede practicar la enseñanza precisa, mediante la evaluación de la 

zona del desarrollo próximo de sus alumnos y a través de pistas. De esta forma, la 

enseñanza colaborativa brindará a sus alumnos otros niveles de aprovechamiento. 

Vigotski en la f'orrriación de conceptos. La evolución y desarrollo de los 

procesos de los cuales resulta eventualmente la formación de un concepto comienza 

en la primera infancia; pero las funciones intelectuales que en una combinación 

especifica forman la base psicológica del proceso de formación de concepto 

maduran, toman forma y se desarrollan solamente en la pubertad. Antes de esta 

edad encontramos determinadas formaciones intelectuales que cumplen funciones 

similares a las de los verdaderos conceptos, que sólo aparecen más tarde. 

Un factor importante en el surgimiento del pensamiento conceptual tiene que 

ver con las tareas con las cuales la sociedad enfrenta al joven y lo ingresa al medio 

cultural, profesional y cívico de los adultos. 
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La formación de conceptos es una función del crecimiento social y cultural 

íntegro del adolescente, que afecta no sólo a los contenidos sino también el método 

de su pensamiento. El nuevo uso significativo de la palabra, como medio para la 

formación d~I cof~epto,-'es la causa in~ediéÍta' deLcambio radical que se produce en 

el proceso i¡;t~l~ctGái éi{1í,i;;9ii~.·a 1~ :·ci'c!;jÍ~s(;~nci~ (\/ig.(;i:~ki, 1962). 

Fases.~?~l~~;.~~~·:~f~ci'~'.~:ii'ic:>·~· T·<·· ... , >':'·.•·<··· .. _ .. ·.•.·.· .· .. 
1. Los niñ()S'.tié8dén/¡;¡Juntar; una colecc~c:)n.,cf~•.objetos e11.c;úmL1los desorganizados o 

en un . rTI()8ti8·:;~g~~~~~s~/~:,~t~~~-~·is,~?;1ilfü~;;:j:; .. ~ii:i'j./,:+;g~;·-.. ·' ·.;:··.:: ....•... 
2.- Despuésorganizan.~.~--·cª8"1Pl:)\tis~ál'p()r•E!n~aya·Y,·e[ror' Mást~rde lo~. agrupan de 

~~~S~~~~~{~{~~~~f &~~~W~f ~~f~f~~~~#f-;:E~!~~~~M:'i"c~:~ 
4.~ ElniñoUléefa\'81 ·pseud·~~oricepfo· yél~~que se. parece al concepto del adulto, 

psiColÓglc~;Í:liJ~te;~xi~fe{nWch{diferancia.~ El _pseudoconcepto sirve como _eslélbón 

enlace en~r~'e1'perísamiel1to'én conceptos y el pensamiento en complejos; es la 

::m~~8r 1Íuih~~~~:~~7~g1ri:,c:cin:~::0~dultos, los pseusoconceptos se transforman en 

conceptos.•EIÍÍii'io vá6arnbiando su noción del concepto hasta que, en el tiempo, se 

convierte en'e1·C::~~ceilto psicológico que tiene el adulto. 

Según;vi'g~tski:·,~~:;.el.proceso mental, .el niño piensa para recordar,en,tanto 
1 %o 

que el adolesc·e.rite're\:3úerda para pensar. Así, hay cambios radicales en los procesos 
'· ''·;:,>·. ····.· ···,. '"·· . . ·, ' 

mentales ytrarísfori'D'aé:ioñesestrüctúrales en-estos procesos. 

Vigotski. °Y_UJ;~~{;{~6f/i/f/i'iid[<:J~e~~;.°'e'n 1~\·z~~señanza. Vigotski . dejó importantes 

contribuciones:·a ,ié"l,~ri~iiif'larí:Z;;i:'. s'U"'~.ostÜra-en cuanto a los procesos psicológicos, 

esencialll1~n¡e'~enetic'iif~s. prE:itendió explorar el origen de tales procesos. Como 

Vigotski 'cci~sider.:lba los aspectos socio-históricos vinculados en forma estrecha con 

el funcionamiento psicológico, se centraba también en la concepción del aprendizaje 

en el hombre. 

El aprendizaje siempre está relacionado con el desarrollo, que se define como 

la maduración del organismo; sin embargo, según él, el aprendizaje posibilita el 
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despertar de procesos internos de desarrollo que no tendrían lugar si el ser humano 

no estuviese en contacto con un ambiente cultural determinante. 

El hombre nace con las herramientas para percibir; sin embargo, las funciones 

psicológicas superiores (conciencia, planeación, intención), las acciones voluntarias y 

deliberadas depenciéri ·de procesos de aprendizaje. Además, está el hecho de que el 
; - "'''· 

aprendizaje· siemp.~~·:incluye a las relaciones entre individuos. La interacción del 

sujeto con .el.:mundo-está mediatizada por otros sujetos. El aprendizaje nunca toma 

lugar en ~I i¡.:;é:J/t'.iciG6'~~islado. Existen dos aspectos importantes de Vigotski sobre el 
_' ';-•··---··7;-.. ·- .. ,.;;;----· 

proceso dl:l'enséñanza-aprendizaje: la noción involucra a alguien que enseña y a 

alguienqui:'.;~P~~ri4~. 
El:edu'é:ádor.:no tiene que estar físicamente presente, puede estar por medio 

de. los,6bJ~t6~•.r:riediante la organización del ambiente o de los significados culturales 

que rode~r1 ~~:¡;¿~re~diz. Por lo tanto, un elemento fu~da~ental es el lenguaje propio 

como la ()rg~;.,ii~ci.Ón c:le la situación en objetos Y.en·sucesos. Por otro lado, cuando 

el aprendi~aJ;; ~~i~1;iesÚ1tado.de:unproce~6 pl~nei~do,;ila ·iritéivención pedagógica es 

::~~±F.~~~i~l~i~~~~GE~~~~!~f ~~~::~::~::.:=:;:::~:~·:,'~~,~c::: 
Par~ ~i~t~tizar,>Vigot~ki'.i~~·iC:ó•tj~~ en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 

ambos ··elementos se relaciona~: l~tfmamente dentro de un contexto cultural que 

fomenta el funcionamiento psicológico. 

El concepto de transformación acota que es más interesante ver los cambios, 

lo nuevo en el desarrollo del individuo, que los frutos de ese desarrollo. El concepto 

de la zona del desarrollo próximo es una parte de esta visión en la que se deben 

enfocar las perspectivas del desarrollo y observar los procesos que están presentes 

en forma embrionaria en el individuo, todavía sin ser consolidados. Justamente se 

trata de que el profesor evoque avances que no iban a darse en forma espontánea. 

La única enseñanza buena, es la que adelanta el desarrollo. 
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CAPITULO 11. APRENDIZA.JE. LA TEORÍA DEL APRENDIZA.JE SIGNIFICATIVO. 

D. AUSUBEL. 

2.1 La Psicología de la Educación y el Aprendizaje. 

A principios del siglo XX hubo un acuerdo generalizado de que la psicología 

podía y debía mejorar sensiblemente la educación. Esa euforia unilateral llevó a 

ciertas consideraciones concluyentes, jerárquicas y deterministas que no llegaron a 

buen término. La naciente psicología científica delante de la teoría y la práctica 

educativa, no tuvo :respuestas suficientes y hacia adentro no generó los acuerdos 

básicos para entenderel papel de la psicología dentro de la educación. 

En lacjéC:~ci~-d~,l~~sE:lsEirita laJdea de que el protagonismo de la psicología la 

~:;;:!:f :t~f~~!J~J~{~~~~{l~~~ti~~i;~~~~~;r;fa~~~:it~7,'~·0~
1

~1";~~~ 
.;1a 1 pérC:li~~;:fj~,';ünici_;;i:tIV~ai1~íEiinda·.int~~na e:c,,.;:,º c811'seC:uencia cie su propio 

éxito y su ~xfi~~·siÓh in,~'g6;1:r81~da; que le lleva a ocuparse de prácticamente cualquier 

tema o . asp~ct~. relaclOn"a\fo 'éon la educación y a tratar de resolver cualquier 

pr()ble~a; ecl-~~~-!i~~;;:)~ {66~xistencia de diversas escuelas de pensamiento y de 

teorías explicaüvás'','· del 'aprendizaje, del desarrollo y del psiquismo humano en 

general, que ponen en cuestión la capacidad de la psicología científica para llegar a 

un conocimiento objetivo, unificado, empíricamente contrastado y ampliamente 

aceptado; la toma de conciencia de la complejidad de la educación como ámbito de 

aplicación del conocimiento psicológico y de la multitud de factores y procesos 

heterogéneos presentes en cualquier actividad educativa; la aparición y desarrollo de 

otras ciencias sociales y la evidencia del interés y la relevancia de sus aportaciones 

para la educación y la enseñanza ... " 

Todo lo anterior ha llevado a una reconsideracíón general del papel de la 

Psicología de la Educación en torno a la educación misma y, principalmente, en 

cuanto a la educación escolar. Algunos especialistas consideran a la Psicología de 

la Educación simplemente como una especialización de la Psicología. Otros opinan 

que es la disciplina encargada de aplicar la teoría y los principios psicológicos a una 

clase de comportamientos específicos relacionados con la enseñanza y el 
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aprendizaje y hay otros más, que opinan que la Psicología de la Educación es una 

disciplina con sus propias bases teóricas, que aunque están relacionadas con la 

psicología son independientes de ella. Finalmente-encontramos a quien la entiende 

como una:disciplina.puente y otros más que se suman a este enfoque agregando 

que es una,:disciplina puente de naturaleza aplicada entre la Psicología y la 

educación;' T~1 '~arece que entre más se pretende encontrar la particularidad que la 

defiÍ-lay l~dif~r~ncie de lo concebido hasta ahora, más se centran las definiciones en 
. ' '-'-··· "-·, 

un desmenuzamiento tecnicista, que se aleja, en su afán, de una concepción clara en 

la que s~'~ri~i.i~ntre convergencia. 

- E:s por,esc;> que, tratar de definir la Psicología d9c la Educación implica abordar 

una contíoversia.ique sigue sin resolverse de manera_.géneralmente aceptada y tal 

preteri~iÓh e;,;i;{'¡';;;jc:)~ de los objetivos del presentei'trabaj6. Sin embargo, en la línea 
.' · ... · .. '·';·c._·' <: .. '::'I·,;,'; . __ ,, .. ,,_, . . : . 

de identifice1C:i6r\;d~:aproxirnaciones válidas c:iue nos lleven a buen puerto, podemos 

decir ~u~ l~,P,lf;;~í'c>gía-de la Educaéió·n,;~anto en su quehacer y dimensiones se 
·- . ', ,·., . ; .. ~;-·:.-'<:;: ;.,- - ··:· .. : . --- : --- ;- . - ,·, -- . -., -- .. - '·. -. : " - .. - - . . . .. 

encuentra CClmprÓmetida con c0nceptos e'senciales como el fenómeno educativo, y 

que, espe~ífi'c;'él~~nte: al hablar d~ E:lduc~ción escolar, implica el estudio de la teoría y 
' . , ... ~- . ' . '· ' - - ' - - - . ' - - - '" ·" 

la práctica edÜcativa, y con ésta,·devieríen las principales teorías sobre los procesos 

del des~rro116'. del aprendizaje y de la socialización. En este orden de ideas el 

adop'tar U~a visión multifactorial,:il1d~p_endientemente del interdisciplinario, que tiene 

su propio lugar, equivale a aborda~'el·fenÓmeno educativo como un todo, y la propia 
' '''c::.c·· 

Psicología de la Educaciónestá:'comprometida con la elaboración de una teoría 

educativa con bases cie11tific'a~" qJ·e ;atienda el estudio de los cambios en las 

personas al momento de participar_ en actividades educativas, incluyendo los 

procesos biológicos subyacentes. 

En todo este conjunto de ideas, la Concepción Constructivista de la 

Enseñanza-aprendizaje, de César Coll, como hemos descrito con anterioridad, 

representa, con todas las salvedades hechas, una forma valiosa y válida de proponer 

aproximaciones con cuya aplicación, probablemente se vayan generando resultados 

que faciliten el acuerdo sobre algunas de las controversias teóricas planteadas. Y es, 

en torno al aprendizaje, uno de los conceptos clave tanto del universo de la 



psicología, como de la educación, que se habrán de gestar cambios importantes que 

nos irán acercando al tema central de este trabajo. 

Durante · casi-e un e~ síglo, .• _ºclos -. estudiosos de la educación se vieron 

poderosamerite: ínfluidó's pórilos · p;,;Íi::ólogos conductistas, que consideraban que el 

aprendizaje era· ~inÓ,..:;í~ci.é:le carii~i2J en la conducta. Al paso del tiempo y con el 

nacimiento:éleja·· éiénda c(;gnítíva.·y_Constructivista se rechaza este punto de vista y 
''"·: - ··.:: .. :-: .• _:'.-··:·.·::'?'.:;;:_ . • ·i:~·l::.~~-~-~:::..·_, __ ,;-:.'1"-.':>,, __ ,~¡¡'r> .. ':.f.-''--·:_-.( ... .:_~'. ... - ... - , 

se precísa-·loc_C>ntrario:·'~1::apí.endiza]e tiurnano conduce a un cambio en el significado 

~~:f :~~1~f~i~1ft~¡~f f l.~r~~::!~:::~: :i::~";:~:E~:~~~:::~:; 
•' ·'.< '·:.''~ ·'--·.·¡~' -,·;·'.,:_, '.::-:'"': 

;;~;zf ~~~~~l1f llltf l~i!lf ¡~Jf f~i~;;;:~~~~:~:~ 
organismo para I~ c6n~Gct~~~~~-~-táti~a posterior" {Tarpy, .1991 ). 

:~ -:~~~~L '-~> -">.:\·;:_.· - . 
; -'.::----~. 

El aprendizaje(.~~;-~L~ás. importante de los fenómenos, mediante el cual 

logramos modificarnosiF·:.·a·d~ptarnos y adquirir cada vez más competencia con el 

correr de los año~ (S~~ri-s"on). 

El Aprendizaje éri su sentido más amplio, ocurre cuando la experiencia 

produce un cambio relativamente permanente en el conocimiento o la conducta del 

individuo, modificación que puede ser deliberada o no, para mejorar o para 

empeorar. 

En general, todas las aportaciones Constructivistas para la educación, 

coinciden en la participación activa del estudiante, considerando la importancia de las 
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percepciones, pensamientos y emociones del alumno y del adulto, en los 

intercambios que se dan durante el aprendizaje. 

Se puede~~ha.blar~de, que·existen ·prin~ipios·. educativos asociados con una 

concepción éonsfructivista del '. apreridizaje. y la enseñanza .. Estos serían los 

siguientes: ,~,.... ~/:?·~ _:;'.'.{.: 
• ~pr~ndi~~je\ ' í~·~H~~ ~·J u~< proceso · co~str~ctivo interno, auto 

.éstruct~fan.Ú:i;·y;:~.r'.i:~it~~~~.~tid~ij~~:~:·~¿bjetiyb.Y··~~rsonal, 
• El apré~dizaje's€l''•:!a(;ili1,a\gradas a la mediación o. interacción con los 

otro~. p¿~ 16't~'~t~;'~~;~8~iaÍ y cooperativo. 

• ·El ;,.·pí'e;,:.d·i~~j~~;~~:_¿~;~rJC:e.~o de (re) construcción del saber.cultural. 
. - - - ., • ... - '- _, ·--.;,¡ ' -~'' -~- - -- . - , -

• El grado.de}iaprendízaje depende del nivel de desarrollo cognitivo, 

• 

• 

• 

emocior:C1i::~·¿¿:i'él1y de la naturaleza de las estructuras de c;::;nocímíento. 

El pu·n~~-d~ ipártída de todo aprendizaje son los conocilllientos y 

experiencias previas que tiene el aprendiz. 

El· él~r~~dii<:lje implica un proceso de 

esque;,,'~';;:' 
reorganización· interna de 

El ap?'e~dizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya 

sabe cori 16 que debería saber. 

• El aprén.dizaje tiene un importante componente afectivo, por lo que 

juegan \¿ri ':papel crucial el auto conocimiento, el establecimiento de 

motivos y metas personales, la disposición por aprender, las 

atribuciones sobre el éxito, el fracaso, las expectativas y 

representaciones mutuas. 

• El aprendizaje requiere contextualización. Los aprendices deben tratar 

con tareas auténticas y significativas culturalmente que necesitan 

aprender a resolver problemas con sentido. 

• El aprendizaje se facilita con apoyos que conduzcan a la construcción 

de puentes cognitivos entre lo nuevo y lo familiar, con materiales de 

aprendizaje potencialmente significativos. 
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El paradigma Constructivista del aprendizaje se centra en la noción de la 

realidad subjetiva. La cultura que se transmite y se crea a través de la educación se 

organiza por medio de un vehículo cognitivo Jlarnaéfo lenguaje, que está representado 

por. conocimientos, habilidades,, experiencias,.o m';,¡rnoria' histórica 'Y creencias míticas 

acumuladas en una saCiedad cfv1orín;~1994/1991 cit.:~c,r:k1i'191er 2000). 

El p~radigma .• , indica qu~ .~I· es~Ldi~~t~;d~b~' C:~ns~ruir conocimiento por sí 

estén ·cone'ct.;¡d()~~ 

diná~ica's. qu¡,;. inteii~~t'ú~~ con ' atrás sistemas diná~icos, lo cual es una . ' ··, ., .. ,._ 

característica básica· del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Beltrán (1994), dice que el aprendizaje es también estratégico, dado que exige 

utilizar diversas estrategias de procesamiento que facilitan el componente de auto­

gobierne del aprendizaje y el componente del pensamiento. Los estudiantes utilizan 

estrategias generales como organizar, elaborar, repetir, controlar, evaluar, etc. Estas 

estrategias son cruciales para el aprendizaje eficaz. Sin ellas, el aprendizaje puede 

sufrir graves deterioros. 

El producto del aprendizaje es un cambio en la forma de conocimiento, una 

nueva y profunda comprensión> Así, el aprendizaje mecánico no es un ejemplo de 

aprendizaje. 

El aprendizaje exige cambio, pero un cambio duradero. El aprendizaje es así, 

un proceso y, a la vez; un producto. Y una de las claves del aprendizaje es el 

pensamiento, por eso, aprender es aprender a pensar. 

El aprendizaje es un proceso significativo, el sujeto al aprender, extrae 

significados de su experiencia de aprendizaje, el conocimiento está representado por 
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estructuras cognitivas complejas o redes semánticas informativas que especifican las 

relaciones entre diversos hechos y acciones. 

Para adquirir significados, el aprendizaje tiene que ser un proceso interactivo, 

pues el conocimientocque •se.va a aprender tiene que.entrar en relación con los 

conocimientos ya adquiridos· por el sujeto, posibilitando de esta forma el carácter 

integrador del aprendizaje. Los esquemas o estructuras organizadas del sujeto, en el 

momento de aprendere(nuevo material determinan 1c),que el estudiante aprenderá y 

adquirirá, es decir,' ei:'c::-ongC:imiento que el sujetova a construir al estudiar la tarea. 

El aprendiz:aj~< i~plica por consiguientE! un•· cambio en la forma de 

conocimiento, disp~nl~~do ~(~ujetopara n:~e~o~'d~~bu~rimientos. Así se explica la 

disposición del suj~t6· p~r~ a~r~~d~r·~~et~ ~~t"J~iar•~:l¡;. i~portancia del conocimiento 

de un área e_s_ P.·~_c_ ..... _._i.fi.·_~6a_··.·.·.·.'.·.· .·.·.·.•.// '· ·• · ·· · ~-•·.·.•.· ."'· · •· · · : \) · - -- .. e•=--· 1;,-:-·,. >r:, -~-~;~~--:·.;_.: .. }.~.:;¿~¿-~ -.. ,_--·-~::~)-S:-· .,_,,_-º -·-

El. aprendÍz~je es_Ún proceso 'corriplejo; un proceso dé procesos; esto significa 

que la adquisi9i~r1 ;cie Un••·. c~n6C:i~ient~ cf~teimi~Cld~ exigE:L la realización de 

determinadas ~~tl~id¡;i:ci~~ mentales que deben ser acfecuadarn~nte planificadas para 
.. ' . ' ' ' . --- •;-'._ -.-. -·-,::-· ~ -.- ",; ' - . '. - - . . . ~-- ':-·;;»'. 

conseguir las:- expectativas abiertas en el momento inicial. No todos los sujetos 

conocen ni d~~i~.:I~ eiso~ procesos de aprendizaje, por es~ la psicología Cognitiva, 
.,,-. -·-.''} --- _,,, 

en los últlmos •ailos, se ha encargado de identificar los procesos cognitivos de los 

sujetos mientras '3prenden. 

La identificación y diagnóstico de estos procesos es lo que permitirá arbitrar 

programas de mejora y de intervención educativa. Esta es la verdadera interpretación 

de la mejora de. la calidad del aprendizaje, y aquí es donde tienen sentido las 

estrategias que verenj()s_,en el siguiente capítulo. 

La Teoría Cognoscitiva del Aprendizaje es una aproximación que ve al 

aprendizaje, como un proceso mental activo de adquisición, recuerdo y utilización de 

los conocimientos. 

Los psicólogos cognoscitivos, destacan que no puede observarse de manera 

directa y, se ocupa en particular, de actividades mentales no observables, como el 

pensamiento, memoria y la solución de problemas (Schwartz y Reisberg, 1991 ). 

El aprendizaje en la teoría cognitiva desde el punto de vista del estudiante es 

aprender a aprender. Partiendo de esta posición los procesos centrales del 
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aprendizaje son los procesos de organización, interpretación o comprensión del 

material informativo; el estudiante tiene un papel esencialmente activo, 

convirtiéndose en el verdadero protagonista del aprendizaje. 

Al decir qué es un aprendizaje cognitivo se requiere;csobre.todo;-conocimiento;­

pero el coriocirliierltC>-para ser útil en el apr'l';lnciiz.,;je;}cieb'E:í ier é~m-prendido. El 

estudiante dEJbe tiáéér. algo con el conocimiento qué se le presenta; debe manipularlo 

y ccmstruir~l cC>~oóir'.nie:nto p_or sí mismo. • ·-.· _ . - •· .. ·.•- .. ·. '..~;~: :Ú'J . ·-·· 

::;.::~::2j:&~:;;tf 1:::::i7J~;' .. _;.=J·e•.f.:_,r[afor
1

_~q,[_J•u.-,:_"c·C·;ª1tm!le~Lnft~.'.eª!·c.-:···C.~st.·u~pt.•eP.ªrr,;·o~r~ ••. • .•. ~ .•.•. ,c=_;uf_,a?n~.\d~oi.is:~eil::: 
se p~odu-¿e¡--élp~enªii~je en un nivel _ __ --· ---··· _ --• _ __ _ .. •· . han 
adquirido los rliveles inferiores. ···- }F .e<,._ ;·~};\- · -.. · · > -· •\ : ;\• -,. "> ;; 

·S~hrneck ._(1988), señala'_;~~:~~· f;;~~~~~-~~~\3fj~·f';-~~.;;3¿~ •;~Zbproducto del 

pensamien.to; la huella que deja~·?uels~ro~· pens;af"Tliemtos. En realidad, aprendemos 

~~;~~~}~?~~~i~iii~ti~l~l~'.~~~j~~;;~i:~~:~~=~:~:~~ 
logrado o-~01él~-n:i~ta~d~~té:l;~r~ncli~~j;;;~que se habían propuesto. Las metas de uno 

determinan ·si~ ~e ;p~odllcirá~-6~11o-";el;-~prendizaje, así como la actividad mental 

necesaria p~r~ el c;lpre~diZ:aj~:~ 
El enfC>qüé• c'ór1st~U6tivÍstá •~i~H~ una larga tradición hecha de muchas raíces. 

Primero, 1él teoría.cié la Gestali~á~e-~tüal:>á los principios de cierre y de organización 

que revelan que el conC>ci'mierlt~ i~pC>llk l.ma organización sobre el mundo percibido 

y conocido. Una segunda raíz proviene de la primera psicología cognitiva que 

señalaba que los sujetos recuerdan los conocimientos de acuerdo con sus esquemas 

y expectativas personales. En tercer lugar, la escuela Piagetiana ha destacado 

abundantemente, que el desarrollo cognitivo es el resultado de las adaptaciones al 

medio y la adaptación viene determinada por la elaboración de fórmulas más 

sofisticadas de representar y organizar la información. Por último, Vigotski ha 

destacado el papel de la orientación interpersonal y la reconstrucción social en la 

49 



auto-regulación del estudiante, sumándose así a las teorías que acentúan la 

construcción de la realidad por parte del individuo. 

Dentro de este enfoque Constructivistá, el aprender y . enseñar implican 

transformar .. la - mente -de quien -apreind·¡;_~-Debe, •. reconsÚuir ;a nivel:= personal los 

procesos y productos culturales, cÓn'e(fin_;-~~-aproplarse 'cl~:~llos. Esto tiene una 

história cultural y filosófica (Pozo; ~996), Su jL¡¡;;¡ifici;:iciiÓn I~ '~~66rli~~~6~en el plano 

;~~ll~~~f ~~if~~i~Íi~l~~~~~fjlllf}!f~r~~ 
representa.· - -:,;; '· ·- '·,·· - \{, ,:;;···· ' - ---· .,, ' - :: -- --. ,, ·~'.- ·--~~ ; / ;. <', 

. ·- ·~>-" ~'.~{:<'>..... "' ... _ --. . :::_:·~::.:·< ·L>.-···· ,,:~.··~ <'.·~ "-- :-;·~:-: -,~:,¡, .. - - :;,:,> ·-· -. ·,_:; :;-~~- . 

Pads y Byrnes;'(19B9>:, h~n -~~~á1.:;.cid s -priii'cipia~;<:tue. d~~6~ib~r1 1~ '· tiereincia 

común del construéti'visn:io: _.,,,/ ' , ;, ' -

ocg:;,.~~Y!~~~~~~t~~~~;)~~:;::b::.:. :u:::~Z"l~:~:~~ .~:le~;: de un 
2.- La <?b'.rnp~e~~i6;,':,/_~a; más allá de la inforn~ación dada. Todos destacan la 

importanci~ ci~ Í~:~'á;~'.~Í,lá;:de lo dado en el texto, más allá del sentido literal. 

3:- Las reprei~e-rita~i~~es mentales cambian con el desarrollo. Esto quiere decir 

que fas experien~i~~ .!i~-;~bstraen y se almacenan como representaciones mentales, 

pero la forma -de'~esta -representación cambia con el desarrollo, desde las 

representaciones sen~d~n:iotrices y perceptivas hasta las representaciones basadas 

en símbolos e imágenti{i:· · 

4.- Hay refinamientk~' progresivos en los niveles de comprens1on. Esto significa ---- ··-·-·-

que la comprensión m.1rica' es final. La realidad no queda copiada en la mente. Más 

bien hay un cierto -~~:C:onstante equilibrio entre el conocimiento previo y el 

conocimiento nuevo. ':Algünos· de. estos refinamientos son estimulados por la 

reorganización irl~rín_s~6~'o-la reflexión y otros por la experiencia física, la orientación 

social o los datos-nuevos. 

5.- El aprendizaje está condicionado al desarrollo. Entra en juego la influencia del 

conocimiento previo y de las experiencias. De hecho, la interacción entre el potencial 

del individuo y su acción constituye el corazón mismo del constructivismo. Es la zona 
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del desarrollo próximo de Vigotski, que define la disposición, corno la diferencia entre 

lo que el individuo puede hacer independientemente y lo que puede hacer con ayuda 

de otros. 

6.- La_- reflexión y la -reconstrucción estimulan el - aprendizaje. -:No, se niega la 

importancia d~f1~~odentación social y de la instrucciór'i dir~dí:i,}pero se _acentúa la 

motivación intrÍ_ns'eca para reexaminar la conducta y el conC>_Cimiento,de IJno mismo. 
'.:_ :;_',i,,.,.:;_-~:;' ·, ~-· ·'>. ·_~>:: .:e··:/."·~--~-

·é-'·,· :><··« 

Mayer(19S5), ha enseñado el aprendizaje c~m'Cl}"élci~G-i~iciÓrÍ de''~onocimiento 

:~:;i~~!~~~~;::;~::;=~::;,;l~~~If ~i~~!~~~ti~f~~;f~;r;:: 
enseñary:_transmitir la.información.del·currículo}La:eválüación:se··centra:en,.valorar la 

::::~~,~i~~i!i~B~~1izf 2~~~~~~f~l~~~1~~~;$ti~~~r~~1.f~t~rt,~~:=~: 
aprender conoc_imi~ntos. - - :~i\? ; · \_·,~ X{i: _ ;/ '-<; - '" '· -

En lr:¡iseigu~d-~-t:el'e~tudiante no,~e Hrnitl;l-a 'Cid~uf¡.ir c6nocin1iento, sino que lo 

:::~~~:jej~=~Jf !;:~±E~~~1f t;;:J;f~~¡~Jl~l~;~~,;;:::~i:,:~:a:.~'::~;cl~~ :~•v; 
proceso de construir, con~~iriJ¡e:'f1t~i:.j~ntO con el estudiante; se trata de un 

conocimiento construido y~c;Q';,:;'~artido: 
La evaluación del -~¿·;~;-ciii~j-e~es cualitativa y, en lugar de preguntar cuántas 

respuestas o conocimientol:;'''se"'tia'n adquirido, hay que preguntar sobre la estructura 

y la calidad del conocimÍéÍ"l~c?,\;;sobre' 1os procesos que el estudiante utiliza para dar 

respuestas. La clave de~ci'e"éi- punto de vista del estudiante es aprender a aprender. 

Desde esta posicié>ÍJ: '~~ entiende claramente que los procesos centrales del 

aprendizaje son los pro'éesos de organización, interpretación o comprensión del 

material informativo, ya_ que el aprendizaje no es una copia o registro mecánico del 

material, sino el resultado de la interpretación o transformación de los materiales de 

conocimiento. 

51 

------------ -~------------



Frente a las concepciones anteriores, el estudiante tiene un papel 

esencialmente activo, convirtiéndose en el protagonista del aprendizaje. 

Como resumen, Piaget ha destacado en su obra que el aprendizaje es una 

construcción personal del sujeto; explica la génesis del conocimiento mediante la 

construcción de estructuras que surgen en el proceso de interacción del organismo 

con el ambiente. 

2.2 Aprendizaje Infantil y Desarrollo.- Dentro del aprendizaje infantil, Piaget 

construyó un par de cuestiones parecidas para cada uno de los 6 subestadíos del 

desarrollo en la primera infancia y demostró que entre ellos existía una relación 

semejante. 

Primero.- En cada subestadío aumenta la complejidad de la capacidad del 

niño para diferenciar y coordinar esquemas.'' 

Segund~,>-Existe¡un aumento correspondi(3~te: en su ,cornpre~sión de las leyes 

:~~~;~til~~$l~l~jJ~{~11zy~1~~t~~w~~1f:~~~;~~:::~::~ 
resultado•dir~i;:to:deF,ai.Jmentp\d~1lafcapacidad''.constructiva delniño. A su vez, esta 

:::~::rf~b~t~~~i11~t~i~~~:~±:~::::~~::i;i!1f :~~~:~=·::d::=::::: 
revelados p~r'í~'5°"p;~¡:¡b~s s~bre los procesos cognitivos superiores del niño y por las 

' - < ••• , ~ ., ••• ' 

pruebas sobre'süs'proé::esOs y capacidades más básicas: 

La teoría ':de'rP,iag~t apuntaba a varias aplicaciones educativas dentro del aula 

escolar. . .:-:· .. :~·~ :> 

Para Piaget, er:; el proceso de enseñanza-aprendizaje intervienen estructuras 

cognitivas en el desarrollo y la regulación normativa del aprendizaje que nos siguen 

del nacimiento a la madurez y nuestros procesos de pensamiento cambian de 

manera radical, estos son cuatro: 

a) Maduración Biológica.- Cambios biológicos que desde la concepción están 

programados genéticamente. 
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b) Actividad.- Con la maduración física aumenta la capacidad de actuar Y 

aprender sobre el ambiente. Explora, prueba, observa y en algún momento organiza 

la información, 

c) Transmisión,.Social.-,-AI •desarrollarnos~nos-re!acionamos. con la gente Y 
. ., . '' , ' - , ,. ' ' . .' ' . "t 

nuestro .desar'rollo co'gn(:íscitivo es• influ~,ríciadopo~,ést~. :sin,' la' transmisión social 

tendriamos que':reiinveint~r·los 'éóriOcimieintos'que yá'posee nuestra cultúra. 

d) EtjlJilibM ... :~·BÓs~'~ecia':\~ci~i ·{¡J;~Gi1i¡j~jc,':{riJ~íití:.i: •·'eritÍe los . esquemas 

cognoscitivos' yda 'infórñi'a~fón' d~I- á~~ier1~~-~·E~to _qui~Í-e'.de'cir, brevemente, que 

=~~·~:;o:º~~'¿:t.f~~~;~~~~~Z1~~~f ~,t~~~~~~~~;f Í:~~L€;ti~~i~~t:"~~: 
satisfactorio, entoncéshayUn deséqllil.ibrioy: nosserjti¡iios in:c;:.ón:ióaos.•. 

La incomodid~·d;nos m~tlva -a -'b"u"s·6~r 'una sol~ciÓ~ ~-~d·i~;;·t~ ia aslmilación y la 
. . : /\<[:>"',. ... ! . :e . · '"' . , ,. , . ,. · · .. :'., ,. • · · ·•:''"' • .. ·:..:; : :;: '','c'/Y·• ""·;.:!•.·•:·• '• •\ ·• ... • " · •• 

acomodación, con; lo :~que,•.nuestro:pensam1ento .' carTl~ia:'Y•élvanza;: Para equ1hbrar 

nuestros esquemas . d~ '6~m:prensi6n_ d~i ~munci6 ·:.· .. •~.-.·.·mJ1eg:d~·.1.:a.·~n~t.:te*·;.,s.·.·.·.·n' qu' ue:es .... t,.réoss}e . proporciona, 
asimilamos continÍ.lamerÍ~~ .. r1~~v~; irí't'c:l~ril.~fiéiri. ~><.''·' - esquemas y 

acomodamos el pensamiéntC> siempre ~uei lcísini~nfos c1ti~afórtunados de asimilación 

produzcan un ~~~::;qi:iili~ri6. · / ·- - , ),/ •.• ,._;;;::',i;,•· 
Piaget cC:>°li'Ciúyó'que todas·las especiesheredandOs tendencias básicas: 

Organi;:~dfÓ~:~ Es I~ cC>rnbin~ción, C>rdenamiento, recombinación y reacomodo 

de conductas y ~e;;~;,.r,:,i~gtoKen sistemas coherentes. 

Ádapt'.iciÓ;:;.~:1=1 ajLÍste cié1 ambiente . 
• ':,;_: '•.J,-,, ___ ,,, '• 

Hablando ,de las aportaciones más significativas de Vigotski, desde la 
. . .... , ... ,,·,.··.,.-·:.·· .. -," 

perspectiva didá'ctica, el nivel de desarrollo alcanzado no es un punto estable, sino 

un amplio y flexible intel"Valo. 

"El desarrollo potencial del niño abarca, un área desde su capacidad de 

actividad independiente, hasta su capacidad de actividad imitativa o guiada" 

(Vigotski, 1973). 

Este principio es muy importante ya que el área de desarrollo potencial o zona 

de desarrollo próximo, es el eje de la relación dialéctica entre aprendizaje y 

desarrollo. 
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Esto lleva a una dinámica influida por las instrucciones precisas del 

aprendizaje guiado intencionalmente. Lo que el niño(a) puede hacer con ayuda, 

favorece y facilita que lo haga solo el día de mañana. 

2.3 La Teoría del Aprendizaje Significativo. David Ausubel 

David Ausubel, psicólogo educativo, que a partir de la década de los sesenta 

dejó sentir su influencia a través de una serie de importantes elaboraciones teóricas 

y estudios acerca de cómo se realiza la actividad intelectual en el ámbito escolar, 

postula que el aprendizaje implica una reestructuración activa de las percepciones, 

ideas, conceptos y esquemas que el aprendizaje posee en su estructura 

cognoscitiva. 

Ausubel (1968), señala que el aprendizaje debe ser significativo y_puntualíza 

las diferencias entre aprendizaje mecánico y ~p(E;riciizaje significativo. M'ie~tras en el 

aprendizaje mecánico las tareas de aprendízaj~·~¡;~~tan de .asocÍací()n~s-pG;~mente 
arbitrarías, en el aprendizaje significativo lasi tar~¡f;5 ~stan ;rela~Ionadas••dé forma 

congruente. El aprendizaje sígníficatívo,· .. según;'.Á~~-~beÍ) rk~~Íé;;~~6s 'clJndíciones 
c::·c. 

esenciales: ... , '' .. :.,,,.,,,'. _,,-··:· (:-\ 
-':}_;:..~ -·"'-"- ~~:,-~,; ••• ~J : ..... 

a) Disposición del sujeto a apr;,;ncie'~i~¡g~íft¿~ii\l~f'ri~~te t; 

:.:~~~~~~ªiii~~~~~~f ~f Jª!~~~!~~~~~~~~l~~E::::·.: 
derivativa ces ~610 un ejemplo de 1as ideas presente~ e~ ~1:i;'Gjeto>. correlativa cuna 

extensión o modificación de esas ideas) o combínatoría.(AC:/;~;¡~¡c,nada con las ideas 

específicas, sino con el fondo general de conocimiento). :~~'¡~ísmo, el aprendizaje 

significativo exige que la presentación de los nuevos contenidos respete la 

diferenciación progresiva (las ideas generales se presentan primero y después las 

ideas particulares) y la reconciliación integradora (los conocimientos ya existentes se 

reorganizan y adquieren nuevo significado). 
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La idea central de la teoría de Ausubel es que la información nueva, 

potencialmente significativa, se incorpora dentro de la estructura cognitiva del 

estudiante. Para ello es' imprescindible la existencia de una estructura cognitiva y, 

cuando ésta no existe, h¡;¡y que recurrir a los organizadores previos. 

AusubeL (1978); elaboró, la Teoría Sobre el Aprendizaje Significativo, que se 

refiere a rélacior;a~iied:;friateÍ-ial que se va a aprender, de manera congruente, 

integrativa ~-,~~~i'~F~i~l;_¿~~ij'_1as ideas existentes en la estructura cognoscitiva del 

alumno.<[)e~ostró':sl.i'>irÍquietud por el análisis "metadisciplinar" de la psicología 

educati~a Y;;,ci~"'.1d~:-~~6bl_e~as educativos en contextos escolares. El estudio del 

::~eunbd~(~~!~6t¡f~~fi%6r~~d'7()s10:r:::~::~ ~~~~us;:~;::sy ~;o:1d:n::~~~d~:~;i::: 
ocurren,•en ''e~8,~n~'rios·;·ec:f~·cativós. Su propuesta de aprendizaje significativo, ha 

constituid(; ¡j;.¡.;/ciehas'p~bpÜ~sta~ ri'iás influyentes én él cónocimiento psicoeducativo. 

aprend:;:;~,~~~:~~i~i~V~f ~~~!~~~¡fi~ít~;f~5\~:~::~::: :e~,":~:' d~ 
recursos ,'•que ''?,faciliten "':la,.,, concatenación •<•entre''' la·•, información nueva, con el 

conocimiento· .previo de los .,;lumnos. Au~~l:lé1 (2002), propone el uso de 

organizadores previos de tipo expositivo y comparativo, para la creación de puentes 

entre el conocimiento previo de los alumnos y el material nuevo a aprender. Los 

define entre otras cosas, como un recurso pedagógico que salva las distancias entre 

lo que ya sabe el estudiante y lo que necesita saber para aprender sobre un material 

nuevo de una manera activa y eficaz. Para que su funcionamiento sea eficaz, dice 

que "los organizadores se presentan con un nivel de abstracción, generalidad e 

inclusividad más elevado que el material nuevo que se debe aprender." (Ausubel, D. 

P. (2002). Adquisición y retención del conocimiento p.41). 

Si tuviéramos que aplicar un organizador previo que nos permitiera construir el 

puente de contextualización del que hablamos, con relación al tema central del 

presente trabajo, reconociendo un nivel de información medio sobre las condiciones 

en las que se imparte la educación en México, podríamos contar con que seria 
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suficiente un organizador previo que nos hable y muestre la necesidad de nuevas 

estrategias de enseñanza-aprendizaje en el aula de educación básica en México. Tal 

organizador serviría como puente informativo introductorio para la exposición y 

valoración estratégica de los Mapas Conceptuales como opción particular de tal 

planteamiento. 

Ausubel y los Tipos de Aprendizaje en el salón de clases. 

Ausubel, se ocupa del aprendizaje escolar, que para él es fundamentalmente 

un tipo de aprendizaje que alude a cuerpos organizados de material significativo 

(Ausubel 1976). 

Centra su análisis en la explicación del aprendizaje de cuerpos de 

conocimiento que incluyen conceptos, principios y teorías. Es la clave del Desarrollo 

Cognitivo del Hombre. y el objeto prioritario de la práctica didáctica. Pero no es el 

único tipo de aprendizaje que.distingúe .. 

. se'gún ~u~u~el/h;;i'y,,c(~~t-~jf~?~Hqi~r.·19'~.~i~os}de apr~Óai.fi;¡je;que se dan en el 

salón de'.'clas~s:'Sedifere(1cia'n i:ii;'p~irrier ,l.ugar ~ósdifj;ensiones posibles del mismo: 

~~0~::!~~~3~~~~~:~~~!~~~~:~:~~~~2~~:;~:.~:e:~~~7:e:: 
aprendiz.é> ·' .·· :x; ·: . , - _ - ;~·. · t -7 - ·-,·. . • ---

en=nt~~!i;~d6~m~~fu~iJB~~r~~;;l~~t: en que se adqu;ere el =noc;m;ento, 
:~,:~::~"~"~~~Í~~!~;r~t$~~~~t;11;1::;:,:; :~"::~=~;~:··~e~e ~:.:~:, v: .: 
estructura C()gnos~itiv<a,>•.:P<:lr,ª·'•/reproducirlo más tarde, relacionarlo con otro 

:~::~;::::~j:;~if ~JA\~i~~lti~t~~:~~:~:::::::~~:::7~º=' .~' ::.::~~~ 
cognoscitiva. 

,-_-

En la segúnda dimensión ·a•,forma en la que el conocimiento es subsecuentemente 

incorporado en la estructura de conocimientos previos del aprendiz, encontramos dos 

modalidades: 
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a) Por Repetición. Consiste en el aprendizaje al pie de la letra (de memoria) de 

las proposiciones aprendidas sin que se obtenga significado. Este tipo de aprendizaje 

es necesario cuando el alumno tiene que aprender nombres, números· telefónicos, 

capitales etc. En este tipo de aprendizaje no hay interacción.de la-información con el 

contenido de la estructura cognoscitiva del alumno: 1a . .;.é:frtuisl~iórr~··1a retención es 

de acuerdo con la asociación y retención influ_ida~,¡~~rJ~a~~~lales repetitivos 

semejantes aprendidos inmediatamente antes o in.mediataménte después de la tarea 
. e'(' . '¿~, ",,~.,_;.·~: :.··-' . , . 

de aprendizaje. Entre sus desventajas están: :•:;,; • ;.:,.·:::i' ., , .. 
* Poca retención de la 'información en cuanto. a ¡;u C:tur~·ci6.rl ~~ápacidad. 
* La información es n"luyvulnerable a la interfer~rlciia.'dem.;tE;ii;,.les similares; y, 

b) Significate}.Vl·.1_:r;·.0~E.cse···se01,·.tmipa~s.de aprendizaj~~'Ll~'jfti'.f~.l:~Úrfter,esa a Ausubel, ya 
que le considera. -.-: importantequ!3·se'ha.de :.'e¡;;ilizar en el aprendizaje 

- ',:,_,::; ,; ·::'<';:,. c.···.'c)•~ ' 

escolar; .. ::'•<:···:·:··>·· .:. .. ::•· · 
El apr~rldi~~je !5ig~ificativo;eq¿i~r~ c{l.;~·'~1.~f~rrino' relacione la información del 

material que va·.,¡· aprender cón,su:e~tr~dUra '.éognoséitiva. Esta relación deberá ser 

de do.s man~ra{' .. • ... : ; · ... ,,,; .• !i. :. 
• No azarosal11erite;;'sihC>:ein.forma plausible. La idea nueva que se va a 

· aprend1fr" es'~;cól"l9rLIE!nte.' ¿c,;, 1ás ideas existentes en 1a estructura 

cogn?~citi~~,:~~:~~··~(J~'~b'~¡:¡ · particular. 

• La sustancia "9eÍi_eral ":de '•ti"n párrafo. En este sentido, el mismo 

conceptC>50'prÓposiéiónfpé:idrian expresarse de una manera sinónima y . ' :- - ~ '. . ·~ .-,. '" .,,, .. ,, ' - . . , '" '""'·,··' ·'·· .. , . ,, .;,, 
deberia'segÚirfcómunicanc:Ío'exactamente el mismo significado. Una 

idea ¿é:éxprE:lsa.ria 'sust~h6ialmente cuando no se viera afectado 
.. -·.· ·- . ,_::'.:. ._., '. :. }~--- ··-.~/ -,~;_-:'_;>.:.--'·-,o ·- '.·-:-:· .. :·-. ·-- --: - -·-· --· -·_ , -

significa.da'~i:usari~ d~ u,:;~ f~r~a diferente, pero equivalente. 

su 

¡-::- . ,,-< ;.~ 

Por. lo a~t~~ior; un.· ~i'umno aprenderá significativamente un material, cuando 

relacione la.información que· va a aprender, con los conocimientos que ya posee 

(estructur~ c~gAb~6itiva), pertinentes a dicho contenido (no arbitrariamente) y como 

un significado general (sustancial). 

La interacción de estas dos dimensiones se traduce en las denominadas 

situaciones del aprendizaje escolar: 
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*Aprendizaje por recepción repetitiva 

*Aprendizaje por descubrimiento repetitivo 

*Aprendizaje por recepción significativa o por descubrimiento significativo. 

Las dimensiones dé las ~ituacio~es de aprendizaje quedan compactadas en el 

cuadro que Díaz-Barriga . y ·'·"Herná~'d'~z (2002) elaboraron para una mejor 

Comprensión y que se reprodLJCe a continÚación: 
. . •·' ,. . ·- .i.' .- • 

... · .·\ 

<<·' 
• ·•.•>-Situaciones de aprendizaje (D. Ausubel) 

A. Primera di.mens1ó:,'.l:-.·~od~ '~·~ ··q:~~:;e <adq~·ie~e I~ información 

· .. ; ;, R~cé'~6;é>n · 
El Conte~iCi~·, ~~-:~Í~~~~~t~· eii su forma final 

.·El á1uni~c;>d~'be:'1~-l~r~~liZarlo en su estructura 
cognitiva: 

No 0$ sÚlóiiimo dEt-memorización 

Propio. dEl ~·tapas avanzadas del desarrollo 
cognitivo en la forma de aprendizaje verbal 
hipotético sin referentes concretos 
(pensamiento formal) 

Útil en campos establecido del conocimiento 

Ejemplo: se pide al alumno que estudie el 
fenómeno de la difracción en su libro de texto 
de Física, capitulo 8 

Descubrimiento 

El contenido principal a ser aprendido no se 
da, el alumno tiene que descubrirlo 

Propio de la formación de conceptos y 
solución de problemas 

Puede ser significativo o repetitivo 

Propio de as etapas inicia del desarrollo 
cognitivo en el aprendizaje de conceptos y 
proposiciones 

Útil en campos del conocimiento donde no hay 
respuestas univocas 

Ejemplo: el alumno, a partir de una serie de 
actividades experimentales (reales y 
concretas) induce los principios que subyacen 
al fenómeno de la combustión 

B. Segunda dimensión: Forma en que el conocimiento se incorpora en la estructura cognitiva del 

aprendizaje 

Significativo 

La información nueva se relaciona con la ya 
existente en la estructura cognitiva de forma 
sustantiva, no arbitraria ni al pie de a letra. 

El alumno debe tener una disposición o 
actitud favorable para extraer el significado. 

El alumno posee los conocimientos previos o 
conceptos de anclaje pertinentes 

Se puede construir un entramado o red 
conceptual 

Condiciones: Material significado lógico 

Alumno: significación psicológica 

Puede promoverse mediante estrategias 
como organizadores previos y mapas 
Conceptuales) 

Repetitivo 

Consta de asociaciones arbitrarias, al pie de Ja 
letra 

El alumno manifiesta una actitud de m la 
información 

El alumno no tiene conocimientos previos 
pertinentes o no los .. encuentra" 

Se puede construir una plataforma o base de 
conocimientos factuales 

Se establece una relación arbitraria con la 
estructura cognitiva 

Ejemplo: aprendizaje mecánico de slmbolos, 
convenciones. algoritmos 

Tomado de Oíaz-Barriga y Hernández, (2002) 
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Método de exposición verbal.- El alumno en una posición de receptor pasivo que sólo 

aprende la información como perico. Este hecho ha favorecido la confusión entre los 

aprendizajes'-p()~ re.C:eJ'.)Ci~.n ~yporo:descubrimiento;· así como entre los aprendizajes 

repetitivo ~.si!;i°niflcl;itivC>: .'' - · • 

a) 

b) 

c) 

Entre .los ~rrores qlie-se· han cometicjo'.en el 'rJ,ét()do expositivo: 

~;~;tt~{~~rt~f~:~~fvfi~é,f~1}%;h~~i~~~~º~ºv::~'e: ... :" 'ª ~::": 
op~racionei~ ·:concr~ta~' son •••.•ric,apaces ir de/ incoTor~r sig~ificativamente a sus 

:;::Ziir~f~:~f ª~~·t~~i}y ::~~~tr~l~f i~-~it~~lt~-~T~iºE~gfi:ioi5 .• :_oiganizadores o 

explicati~,;;s;·.~ :;>''.:/7/ '• '.;'-:J;~n:2~·('~:>ó ; ,, ? 
El emlJ170 d~ ~-roC~dimieñtos cj~ eyai~·~cic)~--~Je ¿-~-i~~~~~~~ ~kjeri. la capacidad 

para r~c~'l1o~~,.:)~e6i16s•b ;¿~·rcSC:i'í:{ci(}¿j~a~e;, 1~'s mismasp.;l1abfaso contextos. 
, ,'.~..'.; ~i:_,;:;t_~~;::: ;·:(-; > '·' ~,. 'C ~-·.·.--.~~_;.:,,-~ o:,-.-. 

Ausu~~/ ~;;~~ .• ;'.~~~ .; 1: ~_}~d~~i~~?f~~Ú de significados aprel1di~b~; -~~diante la 

recepción sig6ifi_C::¡;¡!iva?'º,t3~de,:nid9úhamanera pasiva en tanto qúe, anies'deque el 

alumno ret;;n•~~-;lci~Jii~'i;jfig~d~~[{~rimero tiene que adquirirlos y en e;,t~iproceso de 

~~~r~1Jt1111w¡~¡¡~;i~:~~~~;::::::~~::::::~:::~:::::::: 
3.- Es necesa,rio'qlle'elalum..;o,reformule el material en términos de su marco de 

referencia p~rso~ai f(~:;;'te'6éJe~t~~ intelectuales, idiosincrásicos, culturales y de 
- ' . . -... ' : . - -~ ' •. -._ ·~;- '···' ·~;· :· - ' .. 

vocabulario), de tal m~ánerá:Cilie:h~ya coincidencia entre ellos . 
.. -'.~>- .... ' 

Ausubel advierte que "el ·principal peligro del Aprendizaje Significativo por 

Recepción es que el alumno se engañe a sí mismo creyendo que ha captado 

realmente los significados exactos cuando sólo ha adquirido un confuso agregado de 

verbalismos" (Ausubel, 1978). 
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Su teoría ayuda a clarificar los procesos de construcción genética del 

conocimiento. Los nuevos significados no son las ideas o contenidos objetivos 

presentados y ofrecidos al aprendizaje, sino que son el producto de un intercambio . 

. EL significado psicológico del aprendizaje(esddiosíncrásíco, experiencia!, 

histórico, subjetivo. De esta manera, la planífic~c::iÓn'(didáctíca de todo proceso de 

aprendizaje significativo debe conocer la estrudtl.l~;;i idéci'tiva y mental del individuo 

que ha de realizar las tareas de aprendizaje.· 
-::.:,.'.:-/:,. '~:t.:::~,'-:-· 

·t_t: <Y< . -,:~_L --
El aprendizaje significativo, ya seá' p~r recepCión o por descubrimiento, se 

--,'7¡ - •.••. -----··----

opone al aprendizaje mecánico, repetitivo'. y rnem6i'isfi,6o~ ·.Comprende la adquisición 
•:,;::-

.:.~ -~- '·: ·'. __ , __ '. ~: ·: , ___ , 

signii.6atítb·est~~e~'1a'.vincu1ación 
···--~:-_;·_,.; --"' ,, ;o"-"'--,;. ,__,,: --

nuevas ideas y conceptos_ co~ ej.bagaje, cpgnitiJo;d.el .individuo. 

de nuevos significados. 

La clave del aprendizaje sustancial de las 

,_:;_·:-. _;z'·· -t:: ~.,,:·-~, ·:··: <>-~ 
.::·.:·:_ 

Ausubel distingue ,ci~~ pünt~s-ipara q'ue. Lln rT1at~ri~I tenga significatividad 
potencial ·pa·f-~;~-~i;::~-p-~~~~-~-ii~J~:;:>>-,-.·_: _, ... .,.'.e:_:· 

·-··: ·-r-: __ .,,., .. ·--- , .. , .. , 

Significatividad.~L~~ti.~ ~~ Ja co~:rencia entre la estructura interna del material, 
'····"'· ·"···'-' ·--": .. ·:->·-·.· 

secuencia';;IÓgica' en·rfos': proce'sos y·· consecuencia en· las relaciones entre sus 

elementos componentes. 

Significatividad Psicológica.- Que sus contenidos sean comprensibles desde la 

estructura cognitiva que posee el alumno que aprende. 

Dentro de las aportaciones de Ausubel en su explicación del Aprendizaje 

Significativo, está la relación indisociable de aprendizaje y desarrollo. 

Tipos de Aprendizaje Significativo 

Ausubel menciona que existen tres tipos de aprendizaje significativo: el 

aprendizaje por representaciones, el de conceptos y el de proposiciones. 

1.- Aprendizaje de representaciones. Se igualan los significados de símbolos 

arbitrarios; es decir, es el aprendizaje de designar a los objetos por su nombre. 
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2.- Aprendizaje de conceptos. Es el aprendizaje de ideas genéricas que 

representan un conjunto de elementos que implica el aprendizaje de los atributos de 

criterio (características esenciales) que permiten identificar o distinguir un objeto o 

fenómeno, Existen dos formas de adquisición de conceptos: 

a) La fá~maci6n-de conceptos, es el proceso de abstracción de los atributos de 

criterio :de ·i.'ma clase de objetos o eventos. Típico en los niños en la etapa 

preopera6ion~Lc ·.· 

b) La a~imilación -de conceptos, que ocurre después de los años pre~~colares 
y consi~te eri\¡,; adqui~iciÓn del significado de. las palabras por definiC::iÓn.: 

~> Apr~ndí~~Je.ci~. Proposibi~n~s:i1mplic¡;¡c~ptar.e1 ~igr{ifiC::adc> de. nÜevas ideas 

expres~~~s.;~9,·!~1~-~~~~i{R~~g~~~ic~\i?~~/ff ;\'.fa·,_·gj'.i'.: .. ··.-·· < ::_::·.-.·•:· • .. · .. •·· •. . 

Este áprendiz.áje, de proposiéione·s pUede- ser de tres modos: 
, .",'· º. '.- .. :·,: .,_ ·.;.,,. .;)~:i·. - -?~.'.:-,e··.~:.~ .. ::F;:.,-.. ·>.' :;·:"·:<' .. ·:':: :.::··. ,-i-,,1·,._·, --~-_;'. -~--: ... ~ ::· '·-.·. . 

• Apre~dizajesubo~d.inado C>,subsúmidor.•Cc · ·· 

• Aprend'Íi~j~-~~~i.,;6rdinad·~ o de drde~ supérior. 

• AprendÍzaJe cO'mbinatorio . 
·, "ó;~• '\\:;' ,; - -

Aprendizaje' ~~bb~dinado o subsumidor. 

OcÜ~re:·6Ci:uido 'una proposición se relaciona significativamente con ciertas 

proposicione_!'l }nás generales de la estru_ctüra ·Cognoscitiva mediante la subsunción, 

es decir; ~I J:>:r~~esC> c:ie relacionar íluev;a¡r1f-6r;TIClción don segmentos de la estructura 

cognitiv"1 pre'existentes; pertinent~s y de ord'en sup~ri()r, es lo que se entiende como 
--~ . . . ·.- . ·. . - . • ' - . :- .. · -.- ·' i· - '· ' ' - .' - -

aprendizaje(sÚf:>sumidor. La pr~pia ;es'tiúcilJra'~'cOgriítiva tiende a organizarse de 
_,-:-,--,-.· -· :_ ·, _· · .. ·.-;:\ ''> . '.- .. --·-;·.--' . . ' . :._:- .' :_: .. ' '; ~,,--'.:_:::_·,-· '·· __ -_; .. ·.<·.:'':'· ."':--'::'_':'·:'.:.'", :'::'-,'\''·.~-· .;.::··-.-~---. 

manera jerárq~ica ~n rel§lCió~ con E;ÍI 'n}vel dé,ia_b_straéción, generalidad e inclusividad 

::n~;:,mt~is/J~~l~~r:b~li~i:~~jli~~~~~~~:l~'~~j:c~;:~ri:~o::;i7~:::e;e ::~~~ 
·','+ .... -, ,, ~~- ,'-) :~:~·}. ,,. 

superior ya ~Xisfentes en la estructüra C()g11\tiva' .. 

Existen básicamente dos tipos d~ ~~bsunción que se pueden dar en el curso 

del aprendizaje 

a) Subsunción Derivada: se lleva a cabo cuando el material de aprendizaje es 

comprendido como un ejemplo específico de un concepto establecido en la 
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estructura cognoscitiva como apoyo o ilustración de una proposición general 

previamente aprendida. 

b) Subsunción Correlativa: Se establece cuando el nuevo material de 

aprendizaje es una extensión, elaboración, modificación o limitación ·de las 

proposic:iones previamente aprendidas. Este nuevo concepto o proposición 

modifica y amplía lo ya adquirido. 

-·, ·- -, 

Aprendizaje Prop_d~lcional c:Í~ Orden Superior.- Se produce cuando una proposición 

nueva se enlaz·a ya sE!cl Í::~'n ideas subordinadas de la estructura cognitiva ya 

existente, o co~ Ün fo~do -a~·pli() 'c1e ideás pertinentes susceptibles de subsumir en 

ella. 

Aprendizaje ·Combinatorio.- Sucede · en·. los casos en que una 

proposición potenélalme~te significativa no es enlazabie ni con ideas específicas 

subordinadas, '.ni 6on . ideas de orden supeíio/'en la_:_ est~uctura cognitiva del 

estudiante; pero si con una combinación de contenldos·pe.rtineÍ,tesde esa estructura. 

Cu~ndo hablamos de aprendizaje en el orden>d~ idE!"a~ 8€:scrito, resulta lógico 

el que la. mayor parte del aprendizaje proposicional ·séa ·;;1~ carácter subsumidor o 

combinatorio. 

,·:;> :¡·rr. · 
"El aprendizaje engendra un área de desarrollci potencial, estimula y activa 

procesos internos en el marco de las intE!"f~~Í.ilciones que se convierten en 

adquisiciones internas (Vigotski, 

La apropiación del bagaje culturál producto de la evolución histórica de la 

humanidad que se transmite.:en la relación educativa, las conquistas históricas de la 

humanidad de gene.ració~"en.generación, no sólo implican contenidos, conocimientos 

de la realidad espacio temporal o cultural, también suponen formas, estrategias, 

modelos de conocimiento, de investigación, de relación, que el individuo capta, 

comprende, asimila y practica. Por ello, la Psicología Soviética resalta el valor de la 
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instrucción, de la transmisión educativa, de la actividad autorizada, más que de la 

actividad experimental del niño(a) por si solo. 

-- Otros autores seguidores de Ausubel, como Novak-y Gowin, han propuesto el 

uso de-los: mapa's:_ conceptuales como. recurso :·d~ representación del maestro, para 
". .., ,·.,; ~ ... ' . . . ' - ' . ·.. ' .. ' . - . ' . ·' 

exponer la i:nfor.ma~ión conceptual, negociar los· c<:>n?eptós con los alumnos e incluso 

para e~alu~rslfs'.~~r~~~\zéÍJes .á·.ip~ak:~--C3C>wi~.) 98i>.· .· 

:~::~t:~~~i:f it~~~~~~&!~!t~l~~~i~, ~=:::::~~:va~n s~ña~~als~ 
-:,·;<e,.-. -;.~.-,-;·:--.· "-··."--f,?: -.- , ·.->. -·~. :-· :""'~ \:~:< .. ~'.-~/ 

·. ,._· _: "·:.>< :·-;~ -.~ _.. . · - · :.:·:.~~ ...... -... ·.~:'.. _· ,,_ · .. :,:,Ó"O, ._ .. t : - :':::.-~:·::L.::.-:·; ·-:"' 
~'/;,:-· - - . 

Considera .•. a1 ta'prendizaje -~?r.lio_-;~n.-~fº~~sC>ipór •:se relaciona nueva 

información .• con.•asp~ctos'ya el)(istentes_,en]la'~sfrúctúr~cognos.citi\/a·· del sujeto, que 

sean releva~tes p~r~·-~1~H~~Pi~~:~ff~~-¡~~[e;:_:I¡¡}a·~~'~.~\óri ~~-:~iémpre-.intencional. 

Se puede cáract~ri~~~-sG';~~st•:~~/~~ir;6:\~:1ansSuctlvista'' (el aprendizaje no es una 
·:: · ·::~:. :>/:;··~·(<~~: .-~.<~?'.~.A:f,J;~/> .'. .. 3.Ji;: ·:·;,;/'-:::.~e'.'..:;-;{:¡;,.;', f . .i;.>::.~··-·~::\-'.~'.~-,:;.·0"~:- .. ::~:;.>;:':'. ·,:::.h.~- :._>;: .: :~ ~:., ·· .. ,.· , . 

simple asimilación pasiva'deHnformación~'lit13ral;'el.sujeto:latransforma y estructura) e 

"lnteraccionista". "Los m~teriar~s de/ eitudici - y la información exterior se 

interrelacionan e interactúan con lo·~· es'quem'a~ de conocimiento previo y las 

características personales del aprendiz" (cit: por oiazBarriga y Hernández, 1998). 

El aprendizaje significativo da lugar a la incorporación sustantiva, no arbitraria 

y no verbalista de nuevos conocimientos en la estructura cognoscitiva. A mayor 

incorporación de significados en la estructura del sujeto, mayor enriquecimiento de la 

misma. "La conducta y el conocimiento están regulados por los significados que el 

individuo concede a sus propias experiencias y acciones" (Martínez, 1994. cit. por 

Jonguitud, 2001 ). 

A partir de esta concepción de aprendizaje significativo es importante tomar en 

cuenta nueve conceptos básicos, según Glatthorn, (1998), de la naturaleza misma 

del aprendizaje: 
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1.- El aprendizaje es un proceso activo de Ja elaboración de significados que 

requiere Ja utilización y Ja aplicación de conocimientos para resolver problemas de 

significado. 

2.- El aprendizaje es mejor cuando implica cambios 'Conceptuales, modificando 

nuestra previa concepción de conceptos haciéndolos más complicados y válidos. 

3.-' El aprendizaje es siempre subjetivo y personal:'; El estudiante aprende mejor 

cuando puede internalizar Jo que está aprendiendo. 

4.- El aprendizaje se sitúa o contextualiza. 

5.- El aprendizaje es social, se desarrolla en interacción con otras personas. 

6.- El aprendizaje es afectivo. 

7.- La naturaleza del aprendizaje es crucial. 

8.- El desarrollo del aprendizaje influye en el a~rE;ndiz.aje. Lo!; ailJrrinC)s a~renden 
más cuando el t~nía p?raprender está cei-caid.ii~,~~·?~i~8#kmr~~i.fri~~>de desarrollo 

con la suficiente dosis de reto para que realicen{un'i:'esfÚeÍ-Z~;f pe;c(con una meta 

~~~~~:~?~~~l~jliJf $l~f ff !J~~;~i~~tif :J~~~Í~f ~~::,":P•:;::ej=~ 
·.·Í-:· 

A partir de las ideas de Ausubel, NovakVHane.s}all (~i~, por Pozo, 1996), se 

mencionan las condiciones que deben cumplirse /p.ara ·'que se produzca un 

aprendizaje significativo. 

El desarrollo de las funciones superiores,: de las·, ()Peraciones mentales, así 

como de las estructuras de organización del conodmiéntó, tiene un soporte en Jos 

conceptos espontáneos adquiridos por observación;· aunque no sobrepasan el nivel 

de "pseudoconceptos". Son necesarios para hacer posible la enseñanza por 

conciencia reflexiva de principios y significados que luego se pueden transferir a los 

conceptos espontáneos para enriquecerlos con Ja categoría de científicos. 

En el marco de referencia, Ja tarea educativa queda en parte supeditada al 

aprendizaje. "El educador debe conocer el desarrollo afectivo de Jos alumnos, esa 

zona hasta Ja cual llegan con sus conceptos espontáneos, para influir de modo más 

significativo en el desarrollo potencial. Esta es la zona de mayor interés para la 
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psicología y la pedagogía actuales, en la que se puede ejercer mayor influjo de 

mediación tanto en los procesos de aprendizaje como de estructuración de la 

persona en su dimensión de ser inteligente" (Martínez, 1994). 

2.4 El Aprendizaje Significativo en la Educación Básica. 

Durante más de un siglo la mayor parte de la investigación científica sobre 

aprendizaje se ha llevado a cabo en los laboratorios, teniendo a los animales como 

los sujetos en quienes se llevan a cabo las pruebas y experimentos que determinan 

teorías y principios. En el fondo de esto, está la idea de que el conocimiento básico 

sobre los procesos de aprendizaje que se adquiere en los estudios con animales, 

tarde o temprano podrá aplicarse para mejorar la educación de los seres humanos. 

Apesarde c:¡ue en este rT1C>mento nadie puede ~eg~r la :r~ciente importancia 

que ad~~i~~~~-:;1a~~\ti;ci~l-~s.\~c~:l1st'rúcti:,,istas en el mundo C!~·~:1~ Psicología de la 

Educación, 1c:i's ci6~·¡:;;;~~ de la'Psicología· conductista siguen orientando y rigiendo en 

la mayo~- ~~r't~'':cik;~-l~~~~G,l*,~'-~·el'~p~í~,;~_f>C>,~~~;:.tad6 en'el terreno de las escuelas 
oficiales~·~··, .· _._,;- :;;:·. ,. -· .::~';;, ~ <,, ··· - ;, .,~~ ··: ( ::·· -·. ·-

pceva1eE~X\Wl\E~~~~%l~~f ¡~~~~~~~iJ::\a~ºb.:,.~:::~e co~=~ct:::~c:~nd~ 
memorísti~o; etÍ::',.;{l,;a'(:¡~;;:¡ña::n'u~:.ií'(~~é>Fía de la Educación en donde se privilegie el 

:::~::~~l:-~~1~i~t~}*~~~·~~~t~l~li1t~t~c~~~~~ª:i·a:::án::~ec:;::ic~:n:.:~7a~~:::: 
conductist;,¡s ':en-¡ las; que'•.'desca'nsa. Más bien es un enfoque evolutivo sobre una 

Teoría de la Éc:fucaciélni•que·;aptimiza las posibilidades de interacción entre el 

profesor, el apr~ndiz y'::i(cohocimiento. Ese microcosmos que sigue teniendo como 

anfitrión esencial el salón' de clases. Como ejemplifica Novak (1998) ... 

" ... a veces el aprendizaje memorístico puede resultar útil, como al memorizar un 

poema, la partitura de una composición musical o la tabla de multiplicar. Pero el 

verdadero valor del aprendizaje memorístico se manifiesta cuando llegamos a 

entender el significado de lo que hemos memorizado: es el significado lo que confiere 

valor al aprendizaje. Quien se limita a tocar las notas que ha memorizado es, como 

mucho, un técnico, en tanto que el verdadero artista comprende e interpreta el 
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significado de la música buscado por el compositor. El buen profesor ayuda al 

aprendiz a superar el aprendizaje memorístico negociando con él nuevos 

significados". 

Es decir, que cuando- d.entro de la experiencia de la enseñanza-aprendizaje, 

se reúnen no sólo lc.t expC>siciÓn n,~gisterial y recepción del alumno, sino se produce 

una interacción e11·la qu~ e;\,p'~~te':Sbr;y el, alumno negocian y comparten con éxito el 

significado de una'Lihí:aa'c'.l'~~f·c;¡;~¿21,:;:i¡ento, se produce el aprendizaje significativo. 
- -.-;«: .- .:...:: :, -:i ,· . .:..~· .: "';,· ,,-.;. "'·:.~ 

ElAprencJi~~je':5}917¡~;;~ti'./o--f3'n .situaciones ~seo/ares. El objetivo de la ciencia 

::~~;::;:vi¿~,t~i~~*~lJ1i~i~,~~kg~~f i~ilé~:n;;j:::·~ :ó:~ :;~:::~ ,; 
forma c~mo.c;ompr~11.de11·,los'~lu'."'1nos!y\,alL1mn~~ l"lª.sido.uno de los ejes-de estudio 

fduendaapmr·e.en_nd-te,.3r1 .. e.y;.s·:P··~.~o~'~r-.1, .. _.t~aapn.}t_-eº"-n···_ .. :dm~~i-za~ªs.-{ed)e'~pige'~Bntfd_ic1·e·~ntit'.ve·~~.d,te.;c.ol'a;~c-Pu:rlet._u:~rda'_~r~s'unaforma mésccompleja 
d~i -~P~~nCii~E.je é instrucción" 

(Pozo,1994): ',< ~;ii ); :)/.~ / ,- -·---. ··- '•--

La; infl¿;~ncia cogriosÓÍtiva •en la ~1J~~~iÓ~ b~~icá ~e ;¡.;,a¡eri~Hza tanto en la 

forma • dt;;; 'ú~i~F ;i;1, -~~r~~ci,i~~~j~: cie' · rnateri~~ ·especificas;''·como 1énguaje, lectura, 

matemáticas, ciencias-na1:ui-.31es /ciencias sociales, así como en la forma de plantear . . . . . . -

la relación enseñariza-aprerí'c:lizaje, que es un proceso psicológico complejo que se 

materializa en la situa~ió.:i eci~cativa. 
Es evidente que hasta el día de hoy, en las instituciones escolares de 

educación primaria de nuestro país, la enseñanza en el salón de clases está 

organizada principalmente con base al aprendizaje por rec€:.pción, por medio del cual 

se adquieren los grandes volúmenes de material de estudio que comúnmente se le 

presentan al alumno. Esto no significa necesariamente, que recepción y 

descubrimiento sean excluyentes o completamente antagónicos; pueden coincidir en 

el sentido de que el conocimiento adquirido por recepción puede emplearse después 

para resolver problemas de la vida diaria que implican descubrimiento y porque a 

veces lo aprendido por descubrimiento conduce al redescubrimiento planeado de 

proposiciones y conceptos conocidos. 
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Ausubel considera que en la educación básica la adquisición de conceptos y 

propos1c1ones se realiza prioritariamente por descubrimiento, gracias a un 

procesamiento inductivo de la experiencia empírica y concreta. En contraste, al llegar 

a la enseñanzacrrledia '·Y·ésupe.rior-,Íos- estudiantes arriban a un pensamiento más 

abstracto':y'.é,formal}qÚe'-1~_5; ~~r0~e. manejar adecuadamente las proposiciones 

verbales· y aprÓv~~h;..r .. e( grah'cÚ¡,.;úlo de conocimientos científicos ya existentes. 

:~;:;f ;rij~~íi111~1~11~r~~f i;¡¡~:i¡;;==~~~.::::~::::~~~ 
Psicologiá'g~~éticai,que d7~t~ciaelpape1'-d71•des~u.bri.mJ,ent() autónomo, y la de los 

:~;~¡i~i~:tfJi±l·~~:i.~~ki~5~166~9~H~~~~f~~7f:z~~;0~-l1~~~3t~~I~;~e_ un procesamiento 
~·- ·-::-;'./ '."-~ _;<.' . >-_-,¡~:,~ •",-~-" .. :;-; ,<_;:.:· ·;;.:.: ' ' !·•> ">·' 

,·:.~;.,~/ .. ·}::i:~~,_""{' ;¿·_\i,~-~;¿_ - ··,¿: ;~.'·~>¡ .. ::/.~::~-~~::·:.';e·:~.:,-

. o~l5.cié\.1a _;visf óE?'~-c)~~~-~r1.IC::tivdiestau ne
0

1 biJ~edt0ividdeuo1·a···.·.~r.Pe,ta.~l:·.·~,fd.da·--~d.·;~.·.· 0~u ...• aªlflgdu· en· es capaz de 
construir un conócimi~nto'.'acerca contenido por 

aprender: Esta:'•f~í~t)bf~~ÍÓn no parte de cero, sino ·'cll:i~de las experiencias, 

conOcimientas·.~ieOios¿{8--intereses del sujeto, "que lo dotan de un ingrediente 

pers~na1,;~1 riL~í'~¿;'~~ét8'~ a un aprendizaje significativo de un objeto de conocimiento 

=~:bl:~~i.i;:~~~~,1~~E~~7~nt~~o~~ ~~:9~:~·ne~e q::c::·re~::r ~·=a~:: ~::~::.'e: 
fragmentos c:Í¡,;;·?info,rrl'.iación inconexos. lo que lleva a aprender repetitivamente, casi 

siempre con ~la Írit~,;cióh de pasar un examen y sin entender gran cosa del material 
de estudia: _,':\ . ',~'· 

·:·.:·'.: .. ·-/::-/_'_'>) 
Como hem'ás visto, la postura constructivista se apoya principalmente en las 

contribucione~ d_e/:.Jiáget, ,Auáubel y Vigotski, entre otros, y aunque difieren en sus 

encuadres; ;coinciden en' .la importancia de los procesos activos del sujeto en la 

construcción CÍel conocimiento y el aprendizaje. Coll (1990), aproxima teóricamente la 

visión constructivista del aprendizaje escolar en tres postulados: 
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1.- El alumno es el responsable de sus experiencias de aprendizaje. 

Construye y reconstruye el cúmulo de saber, del conjunto cultural al que pertenece. 

2.- El estudiante en realidad construye un conocimiento que preexiste en su 

grupo_- social,-" pero/al que - le imprime su sello personal en la manera de darle 

significado a l(lscontenido~·-curriculares. 
3.- El p:ape;I ~'¿e'~~~~mpeña el docente es el de guiar la manera de encadenar 

los mecanismos{é!e''C,o.n'strucción del alumno, con el saber cultural ya establecido. 
-, :;,< .... _<· --,:::;..;<;: ,,·;>;.~_·", 

''-·'":,",'J'-":•"•-

La c;on~t~Jc~~,:;Sci~-significa~~sinv(llucra al alumno en s;u t()talidad y n() sólo 

implica_ 1¡a. c~*'~~!~,~fl~~-~~~~~·~~~~~f:~~t~~!~g~:ºf~s7~~~.~é3.g~¡fa~-~~'7-~~~-;_;~-~"{g,i~C>~i.lll i~ntos 
previos_ y._ el ~7uev(l/mat~r:ial\d~;':é1Pre11dizaje:'' Una')nterp.reta_~ión;const[uctivi~ta_ del 

~::~:::rt;{~~:rzw~Ij~~-~f ~~f~~~~~EL~b~i~~~=J~¡i~~td/St1r~n!it~i~i:~~Zr~~:: 
utiliza el térmir'lC> sentido eón el fin de sLibrayár el carácterexpedeiríciál due, en buena 

lógica const~ubti~i~ta;_ imp~egna ~I a~rencliz~je escola~;;cDÍai:~Bar~lg~ '1iHernández R. 

1998). 

Los, aprendizajes que se enseñan en todos los currículos o programas de 

todos los n'iv~les\educativos, pueden agruparse en tres áreas básicas, las cuales 

deben_ atend~r~~-~~r igual para lograr aprendizajes duraderos y con significado en el 
-' ;.··.· ~ ' - ' 

aula: 

a) . ób~t'.e~ldos declarativos. El saber es la "competencia referida al 

conocimier1t6:'.cii:i d;,¡tos, hechos, conceptos y principios. Algunos le han llamado 

conoci111ieh-i$;~~'eclarativo, porque es un saber que se dice, que se declara o que se 

conforma-.pi:lr_:medio del lenguaje. Dentro de este conocimiento se puede distinguir a 

su vez/-€?1 b~nc;'cimiento factual, el cual se refiere a datos y hechos que proporcionan 

informac_ión verbal y que los alumnos deben aprender en forma literal; y el 

conocimiento conceptual, el cual es más complejo que el factual, ya que es 

construido a partir de aprendizaje de conceptos, principios y explicaciones, los cuales 

no tienen que ser aprendidos en forma literal, sino abstrayendo su significado 

esencial o identificando las características definitorias y las reglas que los componen. 

(Diaz-Barriga y Hernández, 1998). 
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b) Contenidos Procedimentales. Son aquellos conocimientos que se refieren a 

la ejecución de procedimientos, estrategias, técnicas, habilidades, destrezas, 

métodos,· etc. El· saber procedimental· es· de tipo práctico, porque está basado en la 

realización de º,varias:;acciÓnes .,LL op7racione~. ··Los procedimientos pueden ser 

definidos con:lo un co-;,junto'de·aé:dónes cirdena'dasYctirigidas hacia 1a consecución 

de · una•· meta '""déterriiiriac:la.; •Li:i. ·ici~~ :i c~nir~1:'é~'si' '~ue e1 alumno aprenda un 

procedi.:ni~rl~Ó,;·~~ 16;:~~g~f'c¡~, Í~; ri-;_¡;l;,'~r~i ~á~ > signific_ativa ·posible. (Díaz-Barriga y 

Hernilr1'cie~.>1'~9"s>'.'5'.W,~.;".·.·.~,-.:.·.····,,,•t;.,;;':?" ·· ···· ••• • · ·• · • ·.· · . ·· '·"·.·· .. •.·•· ..... -·--.~~'-_,-_..._ · -:e:->- c-·.-:,,._,-::~S~;i~ . . -.. :._::-:~~~~:.i-~~;;_ -':.:_~f-~Jt· - --- -~--

C) Contenida~ •Actitudinales;' ···~as,'.¡actitude~;/soncon¡;;tru~tos . que. median 

~::fo~~~lti!{ i~l~J;;~º~~~i~~1f.~;;f~~~:l~~~~é~.~~~"~~j~~;:.~~~~.~~ 
·"'·-.... ··.· .. ·~.::·~-~ -~-~ - (_:~:::;-> <;::~-. :_·, ... ~~-:~r:.: \:;; <~~'"_~- :s_~~:·~-~ .. ., ... ';< - '. .. ·-. 

·:~<':/ :.'<··- .- .. ,' ., _,, ¡·\·"·>- .!7<>. 

decr~!~j~~('ci~~i~~~{~~~i~~i~*~t&~Íi:~J?itj~hf~t~~i4~;~f.:~;º: 
procedimentales;;~~cerísefia .'!!.1. ''saber c9rl)C,U;fq~e;desarr~11a 'ti.abilidades•y. déstrezas 

8
esntarme.loasci'

0
e: 'nn·····s·e~.·ni'a,~nr .. od .. :Co:'~.· .•.• dn:'jo(rr,m'~~:a~tsc6:.ty·i_ .. :.rv.~a.Jl'.o.~r.~e1 ?s:;.•~ .. :.:.:P.·~rXo;~P;~1·••c.~1

1

a1é~n;~d.·:;00:··iq~'uge~'..·· ~~n,\~DM~~;i~¿titudinales e,l(alúm'nO\~i.nteriorice, se 

convenza, ,asuri:i~ t 's~e~: o desee ser y hacer"; .a t~~vé~·;~~::i/ú~;: proceso de 

internalizació~;-;,: :~-~ ·, ................ . 

Aus~b~·l.~ti~fl1~ que hay que diferenciar los tipos de apr13.~di~a!e. q~~pueden 
ocurrir en el ·5.,,úó~ de clases. Se diferencian en primer: lugar :das•;;dímensiones 

posibles de(~¡~r#'CJ~ • ·• :.: ;';.t<~" · 
,-:." 

1.- La que ser~fi~'re al modo como se adquiere el conocimient~ ~~::~e~:~~rimiento: 
• El é:ont~nido principal a ser aprendido no se da; el alumno tiene que 

descubrfrio. 

• Es propio de la formación de conceptos y la resolución de problemas 

• Las etapas iniciales del desarrollo cognoscitivo en el aprendizaje de 

conceptos y proposiciones. 

• Útil en campos de conocimiento donde no hay respuestas unívocas. 
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2.- La referente a la forma de conocimiento; es subsecuentemente incorporado en la 

estructura de conocimientos o estructura cognoscitiva del aprendiz: 

• Significativa:- ~ ---~~ 

• 

• 

• 

• 
• 

La" informa~ión . nueva se rela'ciona con la -ya existÉ!nt~ -en la estructura 

cogn6s~iÚ~¿-~Íifo~r11~-su~ta'llu~a; no·arbitr~ria ni al pie·de_1i-,(1etra .. ---

EI -al~~;;(; d~g~ t~l1e'~: una di~po~}ciÓ~ -o .;,.-ctitJd ifa11orcib-le p~r~ extraer el 

signifi¿~·~c;: :_ ?:~ --- \t > • i ~ _ ___ __-. --.. ------- -.--
Ei alumJ1() ~¿-~~~ lós -- cánocimienfos ~revios _ o _ conceptos de anclaje 

pertille'l1t€is .. ·_· ·--~-­
se pued~ c«:>~~t-~uir un entramado o red éonceptual . 

• .·, .··-,,.'):''--. -·,-•• -•• ·.,.· --.C • ;<-, ' '.; 

Puede; pram·overse mediante estrategias-apropiadas (estrategias para la 

promc:l6ióh c1::;~prendizajes significativos).•· 

Dentro_ de 7-la ~,primera dimensión encontramos . a su vez dos tipos de 

aprendizajes posibles: por recepción y por descubrimiento; en la segunda dimensión 

encontramos dos;'ri'.iodalidades: por repetición y ~ig~íficado~ -- La interacción de estas 
'• • ~ •'o~~ •• •' • • • • " • • "' •" ' 

dos dimensiones sedraduce en las denominadas situ'aCiones del aprendizaje escolar 

(Díaz-Barriga y' f-Íernández _1998). 

\:'::·· 

~>w••',' 
··\;~ ~~:> ---.·._; .-- -. ·. 

En lo que s~;-~E:fiElre a situélcio~e~·aéi:lclé¡;¡:;icas;'~s. evi~ente que el aprendizaje 

~~f ª~:~.:~~ii~t;~m~:~~1~f ~~~~;:±!~::~~:~:~=::~:~::º :~ 
El alumno en el proceso de aprendizaje tiene un valor explicativo para los 

fenómenos tanto del aprendizaje, como de la retención a largo plazo. 

Para Ausubel, la tarea del educador dentro de la enseñanza es transmitir 

cuerpos de conocimiento claros, estables y organizados para que sean incorporados 
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significativamente en el sistema propio de cada alumno. En la enseñanza se 

involucran diversas variables o factores que van a influir en el aprendizaje, como: 

Categorías interpersonales (factores internos del alumno). 

Variables de la estructura cognoscitiva. 

Disposición del desarrollo. 

Capacidad intelectual. 

Factores motivaciones y actitudinales. 

Factores de personalidad. 

Categorías situacionales (factores de la situación de aprendizaje). 

Práctica. 

Ordenamiento dé_los materiales. 

Factores s_ociales :Y de grupo. 

Característic~;;' 'ci~1. ~;ofesor. 
-"'>· 

Cesar c~11(1997);.íhsi~teen que "la cuestión clave de la educación está en 
,'-. ' .·: ·:--:::t·' .... -;· »,'.,,·. ,._... .,_ -

asegurar la .fealiz~-~j~rj,;'de:.aprendizajes significativos, a través de los cuales el 

alumno construye,Ja"r~';;iíidad ;¡.tribuyéndole significados". 

Para taL;.·~. el. contenido por trabajar debe ser potencialm~~~~ 2;b'nificativo y el 
· .. - .. . ..... ,;,,,_.:._ .. , 

alumno debe.tener una actitud favorable para aprender significativamente, 

Plantea que la significatividad está directamente vinculada a la funcionalidad" 

cuanto mayor sea el grado de significatividad del aprendizaje realizado, tanto mayor 

será también su funcionalidad" (Chadwick, 2000). 

Por todo lo anterior, se deduce y propone que una de las tareas pendientes 

para las autoridades educativas, es la de incluir en los programas de educación 

básica, un criterio curricular que considere entre sus principales objetivos, el logro de 

aprendizajes significativos, cuyas características están determinadas por los 

resultados y criterios aceptados por las teorías globales sobre desarrollo y 
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aprendizaje desde un enfoque de la Concepción Constructivista de la Enseñanza­

Aprendizaje. 
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CAPITULO 111. ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZA.JE EN EL AULA 

PARA LA EDUCACIÓN BÁSICA 

3.1 Estrategia. Técnica. Procedimiento. Método. Habilidades. 

Uno de los primeros intentos de enseñar el uso de estrategias como un 

complemento de aprendizaje lo reportó Donald Dansereau y Asociados (Dansereau. 

Collins, McDonald, Garland. Diekhoff y Evans, 1979, cit. Biehler, 1990). 

El sistema que estos autores proponen, cuenta con dos componentes 

importantes, los cuales corresponden a las fases de prelectura y postlectura de 

estudio (Biehler, 1990). 

La primera fase la llamaron "Coordinación de la .c;ri·6~~tración". Tiene como 

finalidad ayudar a los estudiantes;a;establecer un·.·estado de; ánimo adecuado para 

concentraísS:·en:rJn·= t~;cib,-:Y .. áSí~-~-P-~kr1de~::·c;úi~"i'!mi·~-mo. :: · ,, 
: ~· . ;' -"<->: ;,~{:._: ···i. .~,:'..;··.;,,~<~.i'.--:: .. \. <\>~ ~>~/:;> ~~~",. ':_·::-_; ··.>(.'. -~<. _ .. >-.t ,·<·=··-.- ;:::.>· >~ - :_\. 
La• segunda· fase:- llamáda • "Reticulación", tiene· como finalidad reorganizar, 

integrar y· ·~l~bcSrar "ú~~ tarea de lectura (identificar conceptos y principios) y 

representa:r·;.~.j~ ·i~t~rrelaciones en términos de mapas o redes de nodo-enlace 

(Biehler, 1990). 

Por otro lado, muchas han sido las definiciones que se dan al término 

Estrategias de Enseñanza, al igual que de aprendizaje y es imprescindible 

diferenciarlos. 

Estrategia procede del ámbito militar. Se entendía como "El arte de proyectar y 

dirigir grandes movimientos militares" (Gran Enciclopedia Catalana, 1978). Estrategia 

consistía en proyectar y dirigir las operaciones militares de tal manera, que se 

consiguiera la victoria (Monereo, 1998). Monereo toma como base esta primera 

noción para construir. e·n torno a la estrategia el concepto aplicado al aprendizaje, 

como los procesos de toma de decisiones concientes e intencionales, en los cuales 

el alumno elige y recupera de manera coordinada, los conocimientos que necesita 

para complementar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las 

características de la situación educativa en que se produce la acción. 

Flavell y Wellman (1996, cit., por Pradel, 2000) establecen una distinción 

acorde a su teoría del Procesamiento Humano de la Información, entre cuatro 
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categorías de fenómenos en el desarrollo de la memoria, que resultan igualmente 

eficaces cuando se aplican al análisis de las estrategias de aprendizaje. 

En primer.Jugar existen procesos básicos .del, aprendizaje que derivarían de la 

propia· estruc:t'urél Y.fu~cÍon;.¡rl'lientO del 'sisten-;¡;¡ 6ognitivo; t.31 C:omo ha sido estudiado 

analíticaml3;,tl3 pbF ~1.Pr;Jces'~miento'·de .ia·· 1ntai-rl"l<iicíór1:; ,,·· .. 

En segi:;ndCl ,, lu~~r. 'el heC::ho; ci~ • que2~1f~Újeto dispol1drá · de conocimientos 
. .-,~ ~·,..,. ~ /;: ~.· .. ,.--_.;,>.,. ,· ".-';.:'-,,- '\·.·. ,,.;~·:.'0:~;:~;~-:j,· .. ., ........ -, :·--~:, 

relativos a diversás materias; : .,, . /.~:;~. ; ''·" :)/ .1 •• ':';: ';' 

El •te~(;~~· cb~¿bn~nte ··~~~· .. ·propiam~nte ::las:'e~t~~;ei;Jias de aprendizaje 

entendid"'~ C::~rii'o;I~ ~e6'~er:iC::iii planificélda :de ~C::ti~idá·d~s q~~ re.~liza el ,sujf3to con el 
fin de ~~rell~ci~'¡.:: i' ' :<:· · ;: •;,. ' > · . · ' y:c 

:~:.:':~:;?~o~if ~i~f~~l~tb~t~l~i~~~~~Yli~~:~i~~~~}~zo•:~: 
·- .. ·.·.·. -__ ; ;.'- . ,·,·:-::,~;~/~ ·--;_,, .· ,,_:·~--···; '.:: ·;,'~, ?:~:~:':"' ·.··~;~\-~'. :.:/:'.·; :- .>·::-...:·· /"..:'.-: :··, 
"""-'-'_~-.':. -'·;, ~-··· ;l~~;~\ ~-;-~~;::·/-;:;::_:.:-;:; ';_(<'\.·,:_ ·>-¡<~>•.'" :'~·_,·;, ,.,, 1:·.:;" 

Acje~á~'/;n~~~~i:,~d~~!;~$,i~~.~~D;?i~,~ié)~),.':~.~t~~·;:;1d ·que se debe entender por 
estrategiadeapr~ndiz:13j~ Yiei,strat~gi¡;¡·~e·ap~y?; ya.•que· l.a simple ejecución mecánica 

::::~s=~~~i~i\~~~~~f ~~fff J~~~:=;:·:~;=.~: ::,~:::!: ::';º~= 
, - .:."'>: ·;.: . .- .:,,· .. -<.:. :'.\·~:v ~ :?. . ·':' - . ,. 

- --- ---- - -':·_.~:º -. r.· 

rna2: s::;~;9a Y:: H~rná;,d~z (1998), definen 1as estrategias en 9 enera1. como 

procedirTli~ritO,i': ;'técnicas ~ actividades específicas que persiguen un propósito 

determinada: . Se · 
. '~-:' 

' ~ .. ""' . 

Ap,lic~c:lo':~ .1.as estrategias de enseñanza las definen como los procedimientos 

o recurs(;5·:.utii'i2:ados por el agente (maestro o instructor) de enseñanza, para 

promover ~~~~hdi~ajÉ!·~ig nificativo. 

Nisb:{Dihucksmith (1986) cit. En Monereo (1999), definen la estrategia como 

una guia de acciones que hay que seguir, anterior a la elección de cualquier otro 

procedimiento para actuar. Abundando en su concepción nos dicen que son los 
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procesos que sirven de base a la realización de las tareas intelectuales. Son una 

serie de habilidades utilizadas siempre a una finalidad y se desarrollan en el ámbito 

consciente o deliberado. 

Tanto las estrategias de aprendizaje como las de enseñanza están 

encaminadas hacia un mismo objetivo, que es el aprendizaje mismo, ya sea 

significativo o no. 

Al hablar de estrategias, tenemos que revisar algunas otras definiciones que 

en algún momento podrían s~r utIÍiz~d~s C:ºrT1º si~ónimos, de.: ~strátegias. Es 

necesario hacer esta diferenciaci~n ~]:>i}.1.3:;~p~iJ~ió;::.t~'~iT{i~ol6g'i~a que se da en 

determinadas ocasiones o bien(Ia'fatrib.uciÓn·'.·~~\dif;¡;~e~t~s significados a un mismo 

término según los autores 6 Iá p·~/~~~b~i.;j~"·f~'~ri;~·~·d~:8t~á·~: > . 
:s/.>->.:/»> ...... ,, 

,;··.:,·<?i·'.::, i '..::_;:,'·: 

Es frecuente encontraritrat:lí:ijcis'.en!Ios cualés 1<:i ~()ción de estrategia, técnica, 

procedimiento, método /·T~;~~ilid~d 
indiferenciadas (Monerea·; 1998)/· · 

- -:.·;-;~~_;:~~~>,:·¡.-:: ;)~~~ ·., ".~:-'f· : -.. 

formas confusas o bien 

Estos términos se pueden confundi~ o ser uÚl.iz~dos como uno solo. Cada uno 

de ellos guarda cierta relación con los· demás y 'pÓ(·taíito nos pueden ayudar a 

comprender las estrategias de aprendizaje en el prÓ~~~o'.ci~ er;señanza-~prendizaje. 
Sin embargo, para no contribuir a la confusión tern-li'~61Ógica }cbrr I¡,;. intención de 

aclarar estos conceptos, se intentará brevemente acl¿r;¡,#;~'~Gs á'beip<Síoriés y explicar 

su significado: 

Técnicas. Éstas pueden ser utilizadas en forma más o menos mecánica, sin 

que sea necesario para su aplicación, que exista un propósito de aprendizaje por 

parte de quien las utiliza. Con esto queremos decir que las técnicas pueden 

considerarse como elementos subordinados a la utilización de estrategias (Pradel 

2000). A diferencia de las estrategias que siempre son concientes e intencionales, 

dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje. Esto supone que las técnicas 

puedan considerarse elementos subordinados a la utilización de estrategias. 
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Procedimiento. Es el conjunto de pasos o habilidades que un alumno 

(aprendiz) adquiere y emplea de forma intencional, como instrumento flexible para 

aprender significativamente y ' solucionar. problemas y demandas académicas 

(Díaz, Castañeda y. Lule, .1996,.Hern'ández:.1991, cit. Por Díaz-Barriga y Hernández 

1998). Para Coll es un 'coi:ijú~tci\d·~él a~óio~'1es'''orc:IE:l;nadas y finalizadas, es decir, 
.• > • • ' ' • ' ' • •">• _• - •e,/' ' 

dirigidas a la.consecudón.de;una met~'.t(9ó11; 1987; Pág. 89 cit. por Monereo, 1998). 

En la •.. ll~?i:'?'. ~.~1.:~.~.~gi~~L~I,~dj~ •;~~~?.iAf~¿ios que Ja característica que Jo 
diferencia de los; '.d~~ás~·conc~¡:>~os\revisados·•en este punto es que en términos 

::,::7if ¡,~:¡ li~~~~t~~~~~~~;¡~zt~i~::::?::::::=s:::º :;:':~;;:~: 
algunos criterios ·p~ra C::1~!:iitic~r los dif~¡~;.,t;,;s tipos de procedimientos, considerando 

el número de componentes que se requieren para llegar a Jos objetivos propuestos, 

el grado de libertad que queda a la horá de decidir sobre las operaciones que hay 

que realizar, las características de la regla que sustenta el procedimiento o el tipo de 

meta a que van dirigidos. 

Método. Un método es parte de un principio orientador razonado y 

normalmente se fundamenta en una concepción ideológica, .filosófica; psicológica o 

pedagógica, etc. (por ejemplo/Método Moritessori). · 

Un método puede incluir difl~Z~~~~-~é6r1i~~~. crv1~~ereo, 1998) y en esta 

inclusividad radica parte de su dife~enciia2aliaq'U~lla~>En este sentido la utilización 

de una técnica por compleja que sea, encuentra una relación de subordinación hacia 

el método, el cual aconseja o no su utilización. 

Habilidades. Schmeck (1988), afirma que las habilidades son capacidades 

que pueden expresarse en conductas en cualquier momento, porque han sido 

desarrolladas a través de la práctica mediante el uso de procedimiento y que, 

además, pueden utilizarse o ponerse en juego, tanto consciente como 

inconscientemente de forma automática. 
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De lo anterior se desprende la necesidad de distinguir la diferencia, en primer 

término entre la habilidad y la capacidad. Hablamos de capacidades cuando nos 

referimos a un conjunto de disposiciones de tipo genético que, una vez desarrolladas 

a -través 0,de;1a-experiencia-que produce el contacto con un entorno culturalmente 

organizado/-ciar'árilu~a'r a habilidades individuales. 
. ',.- '···· ,·.-" ' 

-Con respec~~ ·á ;1a diferencia que hace entre las habilidades y las estrategias, 

hay que-;;onsid~r~-r'"q~e las habilidades se manifiestan a través de conductas en 

cualquier rria'.:ri'.~'rít:0;'.B-~cio que han sido desarrolladas ª través de 1a práctica y 1as 
-· . <- ... , .. , ..• ·.-·· ,- _., .. ---- :'"'..:1, -· --

podemos poner"eh Jgego tanto conciente como inconscientemente y de forma 

autorriátida, m'i~:~t(~~:··c¡•¿El '1as estrategias se utilizan siempre de forma conciente. 
, . - -_ . .._ .. '" ,,,._-,,; .. ,,,,,,,,.e;·,,. •·. -. -- ;-. .... -_ ... ~ 

p.;¡;:~ ~E!/~hábiÍ :?l1iei1 'cief>t3mpeño d43 una tarea es preciso contar previamente 

con la ;-C:~~;f\~a¿z-.x~ú;.~~t~-íl~i~I )~ece:~a.rios y _ con el desarrol_lo de algunos 

procedimiE:Jntos_q~E:l perniit~n al alumno teneréxito de forma habitual en la realización 
de tareas (Mo~~-reo:::-1-ªBih. ·,'.: / -- - - - - - -- - - - - - - -

:-<.:· ~:~ ; ,· ~;::' !\·>:· 

Beltrán (1993 cit, Por>Mone:~~?. ~ ~,~8),• menciona: "El aprender a aprender, no 

se refiere al aprendizaje directo de contenidos, sino al aprendizaje de habilidades con 

las cuales se aprenden contellicib~·;; < ' -
Según Monereo y Cols - (199'a);,c:Íichas habilidades son las siguientes: 

1) Observación de fen9-~e;;.;;;·s. - como registro de datos, auto informes, 

cuestionarios etc. 

2) Comparación y- ánáHsist, de datos con procedimientos tales como el 

emparejamiento, tablas .C::c:>rl:l'IJ,a:réi1:ivas, toma de apuntes, subrayado, prelectura, 

consulta de documentáción: -

3) Ordenació,n de h~~hos con procedimientos como la elaboración de indices 
- - -

alfabéticos o numéricos, inventarios, colecciones, catálogos etc. 

4) Clasificación y síntesis de datos, con procedimientos como los glosarios, 

resúmenes, esquemas o cuadros sinópticos. 

5) Representación de fenómenos, como procedimientos, diagramas, mapas 

conceptuales, planos, maquetas y el uso de gestos y mímica. 
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6) Retención de datos. Utiliza procedimientos como la repetición, asociación 

de palabras o de palabras e imágenes. 

7) Interpretación ·e inferencia de fenómenos, con procedimientos como 

parafraseados,.~ .. argumentación, explicación~· mediante metáforas o analogías, 

planificacióri'y.ál1ticipación de consecuencias·, formulación de hipótesis y la utilización 

de inferencicÍs;ei'e~ucti~as e inductivas. 

8) Traniferencia de . habilidades},·~6;, procedimientos 

interrogacióncii~ generalización. ·.·' ;;<~;1_',c,;_,· :'' 
como la auto-

9) Recuperación de datos; con p·ro~é~imie_ntos como las referencias cruzadas, 

uso de categorías, técnicas de repaso y cÍ
4

btu;~Í¡~¡;;-g•i·(,;,:. 

:.::,::::~~::~:~:~::::::::?·~:Ji~~E~f ~~~·if (;k:f;:-r:r!~,t:::~: 
, ;, "' ,::,:.\ ·' _-:: :·: .~;,' .:".~-,. ' 

Hasta aquí se terminaría. 60~;..Í~~ ~etiílic/~n;~~ ;q~~~ ~~~;~l~ún momento se 

pueden confundir y utilizar .como slfióni~~s\;cjE!;::esfr~tegia.''.(;~riic),;~e.:h~ venido 

observando el término estrategia invÓlucra'de,algl.lnaformaa todos' Jos anteriores. 
-,; - ' ., 0,::~:. '': < ¿. ,_'i;> : ,-,::.»' ;::~::·.' -,, .. : ·~ .·:·"'-~:-' .. ~ "- -~~:::.:.;, -~:~~~;~·.-,·;:"_, ,' ··. }~''. ~,-_'":~:{~ 

' ·'"~ ; 

Para Ausubel (1983, cit. Pof' Pradel, '2000)~ aprender a través de la toma 

consciente de decisiones facilita el ·a~rend.iiaje significativo y esto permite que los 

alumnos establezcan relaciones significativas entre lo que ya saben (sus 

conocimientos) y la nueva información (lo que van a aprender), decidiendo de forma 

menos aleatoria cuales son los procedimientos más adecuados para realizar su 

actividad. 

3.2 Diversas Estrategias de Enseñanza-Aprendizaje. Objetivos. Ilustraciones. 

Resúmenes. Organizadores Previos. Preguntas Intercaladas. Analogías. Pistas 

Topográficas y Discursivas. 

La Didáctica es un componente básico para las ciencias de la educación y 

puede ser estudiada y comprendida desde diferentes puntos de vista y/o a través de 

diferentes marcos referenciales que obedecen a una construcción teórica y 
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contextualmente determinada en cuanto a los ambientes socioeconómicos 

imperantes en y para la época donde se implementa dicha actividad. 

En México, la didáctica ha.transitado por diferentes estadios. En la década de 

los cincuenta, prevaleció un sistema pedagógico-didáctico que se basó 

esencialmente en la enseñanza intuitiva. Ésta consiste en ofrecer elementos 

educacionales que exigen la observación y percepción del álumno,-concibiendo los 

fenómenos, como derivados de imágenes mentales, intuiciones y percepciones. 

Tambié~ existe en esta escuela la búsqueda de una disciplir:ia moral y general 

exacerb.ilda, 'pretendiendo ' alcanzar'' la mémoria de córtp'yp_l,~zo por medio de la 

repetición y e¡1 ,ejerc:icio; pára'lograr. I()~ --()l;>jetivos educél_ti_vC>s:?Se' busca, entre otras 

cosas;-· e(,
1

r,é~~~~r~~.--i~,~@!J~~ : ~-m ;!~~:-·~élt~~~'.§sf~cl~-~~; lo~-~~tí'*u1#~+:8ro:é:ede¡ntes del 
exterior .en•_ unci• r~laC:ión: l"TlecániC:a'de• los ;objetos: con el sújeto. 'En• este modelo los 

educandos-n6:'s~'ii>11~g~~e~):ii --6o~6c;er sino a -memorizar: respe~to al papel del 

profesor; débemós·de·riienc;ionar que éste funciona como mediador entre el saber y 

los educ~nd~-~{B~l~~~~·.1'9-~~),: -
'. '- :·\.~~·.~ -, :_:,~;.·::· ~-::<~-- .:<,·:' 

En cuánto •a lo-s:Óbjetivos del aprendizaje, no quedaba claro que el maestro 

tuviera 'bi~~ <identificadas las metas educativas en cuanto a los objetivos y 

contenid-~sto bien las maneja implícitamente. Y por lo que hace a las actividades del 

aprendizajé se limita en términos generales, al uso de la exposición, en la que 

predomina la cátedra magistral, o "magíster dixit"; se desarrolla así, la clásica 

lección en la que el alumno asume fundamentalmente el rol de espectador pasivo. 

Por otra parte, hay un segundo modelo propuesto por la tecnología educativa que 

prevaleció en los setenta y que incluso sigue vigente en la mayoría de las 

instituciones educativas de diferentes niveles escolares del país. En él, la 

implementación instrumental pedagógico-didáctica gira alrededor de preceptos 

normativos como los objetivos del aprendizaje, elemento fundamental del discurso de 

la tecnologia educativa y que encuentra su origen en disciplinas científicas tales 

como la Psicología Conductista, la Teoría de Sistemas Funcionalista y, en alguna 

forma, la Sociología pragmática-utilitarista. En términos de programación didáctica, 

se refiere a la especificación operacional de los cambios conductuales académicos 
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del estudiante, como resultado de su interacción con las experiencias de aprendizaje 

que exigen preponderantemente conductas observables y medibles. En este 

esquema se considera que los con.tenidos validados por las instituciones, sus grupos 

. especializadOs ·o· e)(pertos, constitiiyen la columna vertebral de planes y programas 

de estudio y, conseé:uéntemeiíte; 'de la instrumentación didáctica con la que el 

profesar p~omu~ve elap~~ndizaj4':! de' l~s alumnos. 

lnd~pendieÍÍtej,,érite ;d~ '·l'o~~rit~rior, los contenidos poseen una gran carga 

ideo1ó9 icii'.cí'ue sé' ofic'3ia1iz~;fe;.ir,s'titLdi~ria1iza,. por 10 que, en consecuencia. pocas 

gi~IJ~i~i~~~~~t~~¡~~1}ii~~~::;5~~~~f ~~ ~:~i~~i: 
que .no pcdern¿;~~~Eijar'de'·1~~ó··que'~l:~i:i·~~·~p~~··ci~ la didáctica obedece a una serie 

~;P:~~~?Ztf~;Jf~s·.;~1~~~~~~~~~~~~rf J~~:~k6~~$\1f~e~d~hc'.·:~:. e~u:~~c=et;:m::ª: 
circi.mstar~iciS,;''.la.s, c()hdi6ioneis'4ue perníit~ri'cjéJur:iá\~an'e'ra·· mucho más amplia, la 

~~~~~~~~t~l~~~~~~l~~:!~~f ~!~f~:~:,~::::::~:::~:~::: 
la pasivicia~c..y.~u;_;;·¡5iÓn=d~l.al.umnÓ.· El:~ec~né:ici~i:~t'; de los contenidos por los 

alumnos es por recepción, ~in il~v~r a la ~efl~xión, critica, ni conciencia del proceso 
, . :'.~'' ~· 

de aprendizaje. '·•; ·• 

La tecnologia educativ,á, ha abusado de la sistematización de la enseñanza y de los 

objetivos de aprendizaje,. al grado que en su momento se le calificó de "objetivitis" y 

que no es otra 'cosa que hacer de la educación objetivos generales, intermedios y 

específicos que·persiguen ritualmente las conductas observables y medibles de los 

alumnos como único fin, así como la planeación sistemática y "racional" de los 

contenidos. Estas dos características han sido la columna vertebral de la educación 

en los últimos cincuenta años. 
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Lo anterior ha llevado a plantear la importancia de desarrollar nuevos métodos de 

enseñanza-aprendizaje. En tiempo recien.te encontramos varias propuestas de lo que 

son la investigación acción, la investigación participativa y. la didáctica reflexológica. 

Ausubel.yNovak(1993),'r,ecomiendan' lo siguiente: __ 

"las· teorí~s de élP~€indi=z,:ajEl y las teorí~scie·ens~ñanz'<;¡ .s,on ir;ite~~~P.~9di~nt~s. A~bas 

::;:~!~i~~~r¡gi~~~~~~~r~~~~I~~il~t~~~~i!~ti~lt~~~~~~~~~ 
más de la' frfaneira ·.de manejar' los. problemas'.'.·. Ausubel; como· ya se ha visto en 

. ._.::.:'- ·<:>: .>-;_-';:::, :.~·~:,:.-.'·:··:'.b-!!:~- ::·:: :_::~--'.i'.:,~:.: .. :.~;~'.',"1r y:::;·:<''-<<· ·"·--,'.;º'. 3::.;·i--:;:;:~:;,.q~~z:,: +x-;.,'·:_:~'l:':;;~-~--}:.:" .. · · '. .":· , .. -
distintos ap¡a~~d()s;de··e~te;tr¡abaj().hace;énf~l:;is;eispecialrT"lente en la "esencial del 

aprendI;!~j~_~ié~\ff~~t~~~t~~~)~~~~~:·:~~'.íé~:~:¡;~~H~~~~I~~~re~adás simbólicamente no 
son rela~io~adas<de m()d~ arbitrari();•.sino~i;¡ustarici¡al,c c~n lo que el alumno ya sabe. 

~;g:~:::~I ~i\~~~f q~~~:t~i~~~~f~é~':¡f~f~~::oyp:~·P~~~~=:~·~~c~:~:,:: 
ordenadas eirí'flínc:ión stei su;potencjálJdad de inclusión'.'. 

No\lak~(~-~84), ·n,a·h~éb~s··~~-;~nd;Q:jes significativos como permanentes y fija 

tres purit~~ ~ci;¡6 i~~~rt~ri't;;~{~.,;~~:C~1 ·, ~~~~~dizaje: físicos, psicológicos y el medio 

ambiente( EÍ al¿ii,~Q ~"j~~·~p~;~·~;á rÜd~~do por circunstancias tanto intrínsecas como 

extrínsecas, )=>;:>~;±J~rit~IT~i9Ú·i~rido una aplicación lógica de dichos principios la 
-' -- .-: .· -:·--~_: .. -: .. -· ... -.~ : --:.y:::i;·:·:.- :;.i_···; -':'?'" -· .,-: 

estrategia';c:f~'~nseñanza tiene que adecuarse a esos tres puntos y circunstancias 

para que se; logre el aprendizaje. 

Desde otro punto de vista, se consideran algunas otras estrategias de enseñanza, 

para facilitar el aprendizaje significativo de los alumnos, que de acuerdo a Díaz­

Barriga y Hernández 1998, serían las siguientes: 

Objetivos o (intenciones educativas). "Son enunciados que describen las 

actividades de aprendizaje". Éstos deben planificarse, concretarse y aclararse, dado 

que suponen el punto de partida y de llegada en la experiencia educativa. Tienen un 

papel orientador. 

Según Pradel (2000), esta estrategia cuenta con orientación pedagógica o didáctica. 
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Algunas de sus funciones son: 

Actúan como elementos orientadores de los procesos de atención y 

aprendizaje. 

Sirven como: criterios.para-.poder_cdiscriminar.aspectos relevantes de los 

canten idos cUrriciu1a:~e~--. 
Permiten geÍÍ~rar ~~P~~tafi_~as ~propi~~~s. •acerca de lo que se va a 

aprender. :···.::·:-. .. · 
'~: ::·~~: -

Permiten formar en los alúrnn:t:>s~un érite"íio:_sobre qué se espera de ellos al 

término de una clase, curso;: etc., < . 
Pueden mejorar el aprendizaj~ intemc::ional; E!1 'aprendizaje más exitoso, si el 

aprendizaje es conciente de 1cis o'bjElti~os. 
Dan al alumno elementos para orientar sus actividades de auto monitoreo 

y autoevaluación. 

Ilustraciones. Esta estrategia llama la atención por-:sú. propia naturaleza. Es 

recomendable para comunicar_ ideas de tipo cc~mcr~tc:>o de bajo nivel de abstracción, 

conceptos de tipo visual •~>espacial _ (Harfle.ydf 1985; cit. Por Díaz-Barriga y 

Hernández 1998). AlgunC:>s'{;tipos de ilustrado'íl'es 's'~~i las fotografías, esquemas, 
. ··-.. ··.<_:;,,.,,,,." . - .. · .· . . <\ 

medios gráficos, etc.,_ Sus fül1'C'ic:>nes son: 
. · .. ·'·,'·r.;c:;5"(,.·;: . .,,:.-',J - -." '··· - ,-. 

Dirigir y mantener. lá.'at~l1"ción!i> 

=~~:::~:=~i1~~'ii~~·~~-;t~'r,fiin°:s,vlsuales de lo que sería difícil comunicar 

Favorecer la reteÍÍciÓn):feJa información, ya que se ha demostrado que los 

alumnos recuerd¿~--~~ÍÍ· ril;;Jyor facilidad imágenes que ideas verbales o 

impresas. 

Permiten integrar información, que de otra forma quedaría fragmentada. 

Mejoran el interés y la motivación. 

Resúmenes. Es una versión breve del contenido que se habrá de aprender. 

Para Kintsch y Van De ljk (Díaz-Barriga y Hernández 1998), es "la macro estructura 

de un discurso oral o escrito". Para elaborarlos se seleccionan los contenidos claves 

del material de estudio, donde debemos evitar la información poco importante. 
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Un resumen debe comunicar de forma rápida y ágil, las ideas generales del 

texto a estudiar. Sus funciones principales son ubicar al alumno dentro de la 

estructura o configuración general de lo qUe va a-aprender 

Resaltar o enfatizar la información.importante.--

lntroducir al alumno al nuevo'rriateri~l_c::ÍE:i~pre~dizaje. 
Organizar, integrar y consolid.,;r 1;;.i in·f~rri'.i~'8ión adquirida. 

Facilitar el aprendizaje por repeti(;íór1 (Diiii~sirri~a y Hernández, 1998). 

Organizadores Previos. Retomando lo <qu~-;~í:l; describió en el capítulo 

anterior, en cuanto al apartado de Apren~izaje}si~nifi-cativo que le hace mención, 

Ausubel lo define como un recurso pedag~gic:;'o':~~~--~~~~;:¡ a salvar la distancia entre 

lo que ya sabe el estudiante y lo que·'6~~-e¡~ita~;;.bér''para que pueda aprender un 

nuevo material de manera activa y eficaz}•sE;i·<~tilÍ~a c~mo material introductorio y en 
. ' . . . . ¡e::.: ";:·._ ~ ;;4 ' ' ··- . • 

sus contenidos hay un conj~nto .dé•cónceptgs y prop~siciones de mayor nivel de 

inclusión_ que la generalidad-d~i_Íá;infórn-,-;,i.ci~n·,Aue_vi;que ,el ,alumno deberá aprender. 

Existen_ dos· tipos de oigélni..:'.~w~i~~?p~~-\tio'~~n.6s ;e~~~sitivos y los. com¡:>arativos. Los 

:~~::::.'5i~z--;~t~~~~-2~~!~~:~~:f gj:iJLf i~it~t}-l~=L~:~~~()~~¿~i~~~~~?fi~~~~ª~-~= 
"'· ..... :.,. 
:.· idea parecida· .;;1 t~;,;,ci; s~si'für1éiones'sór1: •· 

p~()p,orbior1~~ ~I alumno "un puenteº, e~t~~i'ci ~fr~'se va a aprender y lo que 

ya se sabe. 

Ayudan al alumno a organizar la información considerando sus niveles de 

generalidad, especificidad y su relación de inclusión en clases. 

Ofrece un marco conceptual donde se ubica lo que se aprende (Díaz­

Barriga y Hernández, 1998). 

e) Preguntas lnter_caladas: Se denominan también preguntas adjuntas o 

insertadas; se plantean al alumno a lo largo del material o situación de 

enseñanza al igual que las demás estrategias de aprendizaje, tienen como 

finalidad facilitar el aprendizaje. Estas son preguntas que como su nombre 

lo indica se van insertando en partes importantes del texto. Sus funciones 

son: 

Mantener la atención y nivel de activación del alumno. 
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Dirigir sus conductas de estudio hacia la información más relevante. 

Favorecer Ja práctica y reflexión sobre lo aprendido. 

Favorecer el aprendizaje significativo (Díaz Barriga y Hernández, 1998). 

Analogías. Son ~;~~~~lci~lles, que indican que una cosa o evento es 

semejante a otro (Curtís y-·R;iib€l1'uth; 1984, en Díaz-Barriga y Hernández 1998). Las 
',,· ., ... :· ... 

analogías se presentan''cy~-~dÓ:;'" .·· .... .. 

Dos o más cosas·'Scí~s.irnilar~s:enalgo y existen otros factores comunes. 

Cuando sé~xi:~~~,t;~~¿~n~ii'.i~i~ri ~cerca de un factor desconocido sobre la 
. _1:,: .. '/·.:.;. :·~ :: ;.'~;-·:,. . .; ', '· . _ '."::·e>. -. ·.: -~" :< ;-:_:: _ -·, :·: __ .. : ; 

:::::::~~~jt~~'.~~-c~~·ar~~'~q~~,~~.f~¿:iliar. Una analogía se compone de 

ap,endt; :,;zzr~~~~~!f ~~~~~~~~t~f~i~!,:~::e :,s ~:::: :o:u:nc::,e:: 
establec.erá. Ja a,n~logfki;:•, .... ·. · ' >·/ . ?;;,, '.(:'.: ; • .. 

3) El con~cÚvo/l.Jn'é ai tÓpíco y al vehÍcuJo, 

4) LaexpH§~~i~~·d~ I~ r€iJación,kin;;.JÓgi~~-
.5) La~J~~aiogías\se pueden .utilizar cuando Ja información que se ha de 

aprender; se'p'~Eicie;;~l~cionar con ótros conÓCimientos ya aprendidos, siempre y 

cuando el a'1un-J;no)~ sepa manejar (Curtís y Reigeluth en Díaz-Barriga y Hernández 

1998). Susfun~i~nes son: 

'._ ":·:'.-<;·"····'.·. .. 

Incrementan la afectividad de la comunicación. 

Proporcionan experiencias concretas o directas que preparan al alumno 

para experiencias abstractas y complejas. 

Favorecen el aprendizaje significativo. 

Mejoran la comprensión de contenidos (Díaz-Barriga y Hernández 1998). 

Pistas Topográficas y Discursivas. Se trata también de un método 

pedagógico, que ayuda al alumno a detectar información en cualquier tipo de 

discurso, oral o escrito (Pradel, 2000). 
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Las pistas topográficas se refieren a los "avisos", que se dan en el texto para 

organizar y/o enfatizar ciertos elementos de la información contenida. (Díaz-Barriga y 

Hernández 1998). 

Algunas pistas t~pogrftficas Cl'ue'séutilizaíl son las siguientes: 

Manejo ¡;.lt~~nad? d~n1~yúséula~ ymi~LÍSc~las. . 

uso c1e; ciistinta5't:ii:)·a~'cie 1eti-a5:'·. ·: 
Uso de títulb~ v·~ú-btítul~'S; { ., \ :;': 

Subrayéldo~: en~~rc¡;.dos, sombreados etc. 

Uso de avisos. 

Uso de diferentes colores en el texto. 

Expresiones aclaratorias. 

3.3 Las Redes Semánticas y las UVES Heurísticas. 

Dentro de las diagramaciones y representaciones gráficas nos vamos 

acercando a técnicas que poseen varios de los elementos de los mapas 

conceptuales, aunque con claras diferencias en algunos casos, diferentes alcances 

en otros y un valor teórico poco sustentado en el último de ellos. Tal es el caso de las 

redes semánticas, las UVES Heurísticas y los Mapas Mentales. 

Redes Semánticas. Son representaciones gráficas de segmentos de 

información o conocimiento conceptual, sin que necesariamente estén organizadas 

por conceptos jerárquicos. Su vinculación está dada en representación lateral, no 

obstante que se trate de representar la relación entre una parte con el todo. De 

hecho, a eso equivale la representación gráfica de la relación de jerarquía, que junto 

con la de encadenamiento y de racimo, son los tres tipos de organización y 

representación de los que se valen las redes semánticas. 

UVES Heurísticas. Los diagramas UVE fueron ideados por Gowin (Novak y 

Gowin, 1988), como técnicas de búsqueda e indagación heurística, que ayudarán a 

los estudiantes a comprender la estructura del conocimiento. La técnica heurística 
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UVE está estrechamente relacionada con el método propuesto por el mismo Gowin 

para "desempaquetar" el conocimiento en una disciplina determinada. Este método 

consiste en formular y responder adecuadamente cinco preguntas o cuestiones: 

1) 

2) 

3) 

4) 

5) 

¿Cuál es·1a· ... ''pr~gu.ritadeterminante"? 
¿CÚáles s'onl;;s~ib()~C::;ptos e.lave? 

¿Cuáles son 1bs métodos de investigación que se utilizan? 

¿Cual~s 5¡jr;·J~·~i~rincipales afirmaciones sobre conocimientos? 
- ·- . -~' • - ":.::·.2· Je'~-;--- - - ·' . 

¿Cuáles smhosjuicios de valor? 

Siempre que s'e' i,'él'ce la presentación de algún conocimiento o se plantea algún 

problema, mediante E;i,'<p?siªión o .documento, P.odernos; ha'Cernos estas preguntas y 

en sus respuestas comprender la estructura de dicho Conocimiento, el procedimiento 

utilizado para constrl.lirl~ <:);·811 ·~IJ c~~c:>; I~;. ~6sibl~;; ;.~iuci6nes al· problema. 
- ,7. • ••. ;>··-~---- ~ ... :' ;: ·----"~-~ /i . - -\---~:~./:.•.,.~_-:: ..... ·~.·A:~:~-.-.-- - . 

En el centro de la UVT sci;sitlla.la pr~~í'únt~. () pregÜ;;ta's'ql.Je queremos responder. 

:~e;:r;:~ey·::ri:~2;J¡~ei~~~~!-f\:i~~~cl~~~~~fj~~~:f~A~~~~~~:r s,:g~~e=:~;ª r::~~r:~: 
Podríamos df:'.cir qúe, I~ pii.rt~ derecha contiene un componente de actuación. En la 

parte izquierda,j denominada conceptual, se especifican los componentes de 

pensamiento né~e~;3rió~;·para realizar con éxito las tareas metodológicas de la parte 
derecha. . .:··.;_,;· ,.., · 

Existe;: p¿~s;it"~¡i¡ relación estrecha entre las dos partes de la UVE. sin la cual es 

difícil resp()rideir-a la pregunta central. Es de suma importancia destacar que el 

registro de acontecimientos no está dotado de significado por si mismo, sino que 

este significado debe ser construido utilizando conceptos, principios o teorías 

habitualmente usados por los investigadores. Los estudiantes, generalmente, son 

capaces de efectuar registros, pero no suelen buscar principios y teorías para 

explicarlos. De este modo, no se produce la interacción necesaria entre el 

componente de actuación y el componente de pensamiento. La introducción de la 

Técnica Heurística UVE como estrategia de enseñanza-aprendizaje pretende 

desarrollar en los estudiantes el hábito de reflexionar acerca de cómo se produce el 
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conocimiento y sobre cómo construyen ellos este conocimiento utilizando 

determinadas estrategias. En este sentido, la técnica UVE es un potente instrumento 

de reflexión metacognitiva. 

3.4 Los Mapas Mentales. Se definen como .:.na'técnicá'de:diagramación mental. 

Aún cuando su autor y seguidores rioó¡;;e~hai{p~;-:;6d'~p'á'ció1'pbr ~'~rY~'si;.:.n'sustento 
científico serio para su utilización' fÓrmcal, :sú:i,üso y,:a'Uge/en algunos' círculos es 

notable. Lo definen y personal del 

de 

y su limitadá~r~f~renc:ia >a1 '~~i;;tento'cii3~tífi~oc'y marco teÓ~ic~. ya comentada, ha 

impedido su tratamiento formal en ,él mundoacadémico; 
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CAPITULO IV. LOS MAPAS CONCEPTUALES 

4.1 Antecedentes. Novak y Gowin. Definición. Los mapas conceptuales fueron 

ideados por Joseph D. Novak, para poner en práctica el modelo de aprendizaje 

significativo de Ausubel. Al decir de Novak, el Mapa Conceptual no es otra simple 

"estrategia de estudio", pues está basado en la principal teoría psicológica en ciencia 

de la educación y fue diseñado para ayudar a los estudiantes a "aprender a 

aprender" ciencias. 

Los Mapas Conceptuales tuvieron su origen aplicado, en un estudio de 12 

años llevado a cabo en la Universidad de Cornell, para estudiar los cambios en la 

comprensión de los conceptos de estudiantes de educación básica. El objetivo era 

representar esa'·estructura cognoscitiva mediante mapas conceptuales y observar los 

cambios. a trél\léi .. ª~ltiempo. 
Novak\/Go~in.comparten la idea, generalmente aceptada en el terreno de la 

investiga~iÓ~t~ciJ~~tjva de los últimos años, y tratada ampliamente en este trabajo, 

acerca de":l~·;¡rii~'6;:{~~·cia»de;·~la actividad constructiva del alumno en el proceso de 

aprendizaj~;>:o'r]'~Í~~~r~'118'~;,9{ie(los conceptos y las proposiciones que forman los 

conceptos'entf~~ir,.:sc;:'{~-¡~¡.ri~¡,t~s centrales en la estructura del conocimi~nto. y en la 

constrLÍ~ciÓ~-v~¡-~i'~1~'lrí6~J2;;J;k:> ; . . .· .. · : ··\ 
. .El í-~s-~lta~o de dicho\rabajo fue muy alentador, ya .q':le,se encontró que los 

mapas conceptuales no sólo eran una herramienta pa~;;i!rei'~r~sentar cambios en la 

estructura cognoscitiva de los alumnos, sino que'·aÚc;~:,'pr6pios ·investigadores les 

ayudó a "aprender cómo aprender", lo que los ubica dentro de sus características 

como una estrategia metacognitiva gráfica. 

Como tal, los mapas conceptuales son una estrategia que emplea el 

mapeador para hacer cambios en su propio aprendizaje de modo altamente 

significativo. La estrategia incluye el meta aprendizaje o aprendizaje acerca del 

aprendizaje significativo y el metaconocimiento, o aprendizaje acerca de la 

naturaleza del conocimiento. 

La heurística del mapeo conceptual es una estrategia metacognitiva que 

ayuda a los aprendices a entender conceptos y sus interrelaciones a través de la 

jerarquía conceptual y la naturaleza proposicional del conocimiento (Novak, Gowin y 

Johansen. 1983). 
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Durante la década de los ochenta, el Mapa Conceptual se extendió 

rápidamente, ya que tan pronto como se le empezó a utilizar, los resultados fueron 

muy alentadores; 

En_el recorrido~de.su aplicación, diversos autores han hecho aproximaciones a 

una definiciÓkqüe·-~udierasérg~nk~almente aceptada. 

Por es~~:'es-'tj.:;'e; ~1~;-~¡~rr;¡; lo escuchamos mencionar de acuerdo a su 

orientación y aplica~ic'.>¡,.'i,;5p-~6ifi6·;;.;. é:::orrio "instrumento", "recurso esquemático", 

:·~:;~~:~:~~::;~~~i~~~~~~td7k~:L·,~~·~.:;:~~~::::d .7::::::~:: 
:,~:-::~- ,-_,. . ', ·:.'.:~:~'-:~· ' - _,,: . .: 

sus ap~:~=i~1~:::naá~~::=J~ijif~~~-~~7!I~~~~1~'.~:éJ·s~~~-=~~~1:::r:s:~:i:~nsiderar 
0· :E/~ -- ,-._::~::' :::,::'· ·>.··- .,, - ::· __ >:~~-: :: >-."' .. ·'· ,::~:::,:-:·~ .. -:-..: 

'/;· -~~~~::; _.:_.;;<··: ~ú~--;~'.:i~:=)~" '·;:~-"; .. { ''j 
Por una parte, .es indlJc:latí1~\'que;~LMápa'iCon6~p-túa1;:se presénta)como una 

'..' .,·. -·. ) '::::.>. ··:"~:i.:;;~--, :'.,~_~} .. ,,;·;:~:f:'. '}~'._::.:.~--·~\~.!:~~::;~ /'.:l~;:·/:.>~'.'f._,~:.:;5;_,~.:.;_ -~--·?·,::;•:-ik:~ :·-·/-';'i_:,,'://~'/~ <~..: .. ~;:?-"':.:.; ·:,·<:-.' , : 
Estrategia para la enseñanza-'aprendizaje;-~ya 'qúe,'para'CeJ.doceríte y' el alumnc:i" resúlta 

---'"•. -- . , ... '"\':-~, -.·-· .. -~;- ,, -__ :.;:f:.·\~;.-· ..... ·--·-~/' ·.; _,_;' .,, . /' --

una opción totalmente válida 'en cuanto ;{sus P~?,piós obj~H~c:)-~;:;2 'e; 

~:·!:~~> -~: :,_ : . '~::_,_·: .. ----· - -'·-/.''~: ; ·,~- : '. ' 
No es estrategia única, ni opción únÍ~a para tales fines. Sin embargo, es lo 

suficientemente'_ completa como para ;,¡lbeirg~/ dentro 'de sus caracteristicas, el ser 

una herréÍ~iEi~ta sumamente útil. y eficaz7q~e requiere el dominio de su propia 

técnica; 

En manos del mae-stro, iriiCialrriente es una herramienta dentro de su propia 

estrategia de enseña~za;' ¿~~ ve;, transmitida al alumno, éste la convierte en 

estrategia para un áprendizaje altamente significativo, dentro de sus propios 

objetivos de meta apre"ncilzaje y metaconocimiento. 
-. :;<.:~-- _;:. -

El mapa .c()n,ceptual para el maestro es además, una estrategia de enseñanza 

de naturaleza'cÍ¡;>uso ·flexible en su proceso, mismo en el que se supone como 

componente importante la toma de decisiones y juicio critico de quien lo aplica, es 

decir, que en el proceso le acompaña un elemento de actividad metacognitiva, 
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El Mapa Conceptual ha demostrado ser una forma efectiva de aprender, una 

buena estrategia para presentar gráficamente Ja información en categorlas 

relacionadas.con .ún.concepto:central,.asLcomo una.técnica que mejora tanto la 

composiCión·c:oriló 1~· cÓmprensi~ll~:,?A > ~'; ,. 

'Díaz-E3'arrÍ~a e~;,; H~'rn_á~dez; .i/1C>~: '.Mapas ' Conceptuales son una 

represent'aci~b ;;;~~,fi'~~.;~t'~>:: ?'~~'~-~~de:· ;,¿:~~;~~~to~~ .·.Y~ proposiciones organizadas 

jerárquicameqte: con diferente, n.ivel,;'de generalidad ó'de, inclusión. (Díaz-Barriga y 
HernándEl~ 199'8):. .. · · :~:,·' < .·:~ .:;:; · ;~· '' f: :.·; C ·~'' · · ·; · 

·'0.': ,:- .. ('·~·~}~·.·::.·'.(.; j~i~\~~:.>·',· 

. .cP0,0 .:~~~§~i\~~~1~LP?~;'i1~:~~~}fü~'.~;-~.=::;f;~[~Q~i,~~jE!,•. lqs .. Mapas Conceptuales 
sirven al .docente para\darle::al_falumno .. el significadó.é,conceptual de los contenidos 

curricularés':qut·'

0 

•. ~d~·:a;_ds::~f,l'a.~s"~aprepc:Í~·r,<;q'ue: Eoi~tá.'.~8:.CE!~~¡'~r'ido y~ 1o<que, ha ap~endido, 
incorpo~~ndo . ·. c;;;:;ra'dE!rístidéls' qúei se ··'1~f1, ~~6t:<iici6 ·sobreé(el f\P'rer1dizaje 

:~~:~~Xlit~~~¡~iªf ~z~~;~~cZ~.~:·~~~:l~~;~~~;;~~i~~·~t~"~:~~:: 
~-· ··.~·. ,,_ ' ., - . . ., .. . ' ,,, . 

jerarquizada d~ú:I inforrl"18:ción'.:deí1 contenidoft.~'~'ático'de'lJn.a:d,i~ci~'lina científica, de 

~º: ::~::;~~<~'.~·~:i,f Úrél~e~t~,;d~.¡c,~··~~"ri~~Yn;í~·g~¿,~~tjú:~ ~3;~~;;·: ió~ ·alumnos acerca 

P~r~t~1C::8~rd~ '(19·?.~>> Los Mapas Conceptuales o "Mapas de Conceptos", 

"son un mediCJ'pªra\/IslJalizar ideas o conceptos y las relaciones jerárquicas entre los 

mismos;;. ('i;¡;;~~~á6; :19:99). En cuanto a sus elementos nos habla de Ideas o 

Conceptai:;:·f:c;~;;6t~res, Flechas y Descriptores. 

Finalmente, para Boggino (1997), Los Mapas Conceptuales o Cognoscitivos, 

en su definición básica se identifican con la realizada por Novak, es decir, "Los 

Mapas Conceptuales son representaciones gráficas de relaciones significativas entre 

conceptos que adquieren forma de proposiciones. Agrega a esta primera definición y 

a la de componentes fundamentales consistentes en términos conceptuales, 

conectores y proposiciones, algunos elementos interesantes que constituye como 

características entre las que menciona las jerarquías, la selección de contenidos y el 
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impacto visual. En cuanto a su construcción hace mención de la diferenciación 

progresiva entre conceptos, la reconciliación integradora de las jerarquías 

conceptuales y la reestructuración cognoscitiva· del conocimiento precedente. 

Revisando.· las distintas ;posturas,·. doctrinales de los autores nombrados 

anteriormente en6ontra~Cí~'\nuchosele~~·;,to~;~~ común y algunas diferencias en el 

momento de d~r forrila~~1'i.'.tiC:~ia;;;;. I~ ;;;¡:,¡{caciÓn ~q:te de ellos hacen. 
: ·'·,'.,.-; ·,-,:_.~,~~'.~,_,-, ~,,-~'~·. -~,, '"'''"'\ .. '• .. -.- ., •"'·~'-~:;/.-~_~:.-~.-

concep~:~;~~r~~J!~~~~~:f ;~f ;~~W,!~~~~~I~f º~~;;A;~r~.~t;·~; .. :::~ 
sim ultán~arner1te,:,sobre: I~ estrlJ~t~r~ del .• _proc~~o 'd€J) procj ucci~n .eje 'con~cimiento. Es 

en día si se 

los terrenos 

información. sin ~ciJ~ña~sei'ci~I ¿;cf;,6~iri;i~1~i~::Es decir, que de acuerdo a la nueva 

tendenci¡;¡' de ~nseñanza- aprendizaj'e/~;g:'Y~'-~üe el mapa conceptual está presente, al 

alumno no -sólo hay que proporcio~a~íei?...;~TC:~nocimiento, sino una metodología de 

apropiación del saber, "El aprender a ap:~rid~r" .. 

Novak (1984), consideró algunas. premisas en la aplicación de un mapa 
. .,,_ -,_ ,. 

conceptual. Una de ellas se refiere al requisito de que exista un conocimiento previo 

o básico por parte del estudiante. Considera que "Los Mapas Conceptuales 

constituyen un método para mostrar tanto al profesor como al alumno, que ha tenido 

lugar una auténtica reorganización cognitiva" (Novak, 1984). Con esto. nos enuncia 

que a través de ellos, podemos encontrar con relativa precisión el grado de 

diferenciación de los conceptos que posee cada persona. 
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Para Antonio Ontoria (1993), los Mapas Conceptuales son, en principio, una 

respuesta al aprendizaje significativo. Utiliza la metáfora de la "Construcción y Mapa 

de Carreteras", para llegar a una mejor comprensión de los mismos. 

Ateniéndose a la definición ·decNo'va:k. ·ontoria destaca algunas de las 

manifestaciones de utilidad en las que ~ei·cj~fi~~ la naturaleza del Mapa Conceptual. 
-/--:-;-: . 

Así, cita de Novak (1984), ,q..J~: .. ,;,Los Mapas Conceptuales constituyen un 

método para mostrar, tanto al profesor como al alumno, que ha tenido lugar una 

auténtica reorganización cognitiv~'', "porque indican con relativa precisión el grado de 

diferenciación de los conceptos ·que posee una persona". Del mismo modo, "Los 

mapas conceptuales pone.n ·.de· manifiesto las estructuras proposicionales del 

individuo y pueden emplearseo'portanto, para verificar las relaciones erróneas o para 

mostrar. cuáles son los conceptos relevantes que no están presentes" (lbid. p. 40). 

Acorde ~n()\anterior,:en este trabajo nos quedamos con una definición que 

atiende a d~~i~b~~;,ciis'~i~i6s. f;J1e.:nentos esenciales obs.ervados en las distintas 

definiciones'e.>Cpu~~t~:~.·p'ar•loique diremos entonces que "El Mapa Conceptual es 
- . -·-. ·,-:·- . \ .. ~ ·. . . . .. ;.>>.'·· ' •' -

una estrateg-iác;pa~a :da )11~jora de la enseñanzéOl:Oa¡)rendizaje, consistente en una 

::::~~~::~~f t~!~~~tif~~~~7~~i~~;,:~~f~~~l~~.E:;7~;~n~~~::~ 
, ___ ·-;-. '--~-~·-:·~~-:~~(-';-~·~;J.,:? .. :::~~ __ ._, i_:·.,:-.·:·;· :~~ ';'.-~:;;~;-.?~;--~~«· ::~~\-, -:-

Ontoria (1998). ha~: lJn ~ap~ c6~~~p.tu~V~é~:.:~~i1~t()-~()~re los propios "Mapas 

Conceptuales" e~ el cuaÍ pdd~m6~()t,~e;~~~-práhtibarTÍ~nte todos los elementos de 

que consta: 
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formada 
PO• 

PALABRAS 
ENLACE 

MAPA CONCEPTUAL 

medio 
de la 

INCLUSION requiere 

SELECCION 

En el Mapa Conceptual de Ontoria, sobre los propios Mapas Conceptuales, 

tenemos resumidos todos los elementos de que consta su construcción y que 

habremos de desglosar a continuación. 

4.2 Estructura y Elaboración. Para entender los mapas conceptuales y poder 

proceder a su elaboración, se debe atender a los elementos que los componen. En 

este trabajo, considerando lo que los diferentes teóricos han expresado sobre su 

estructura y definición, se han elegido los elementos que a continuación se 

describen: 

• Conceptos. Son las imágenes mentales que provocan en nosotros las 

palabras o signos con los que expresamos ideas. Estas imágenes tienen 

elementos comunes en todos los individuos, asi como matices personales. 
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Se representan con el nombre del concepto encerrado en una forma 

elíptica, dispuesto de tal forma, que puede ser representado en forma 

jerárquica o secuencial en relación con otros conceptos relacionados en 

orden supraordihado,,_subordinado o coordinado, de acuerdo con la 

re la ció~' es';ai51~7id~~- El' nombre del concepto es su identificador o factor 

común·· .y:'plJ~dE:'i~~r una palabra que representa un lugar, una persona, 

una cosa iJ~:·u~'sJstántivo. En un mapa conceptual sólo aparece una vez el 

m isrr=io cCi'"!bÉ'l~to: .•.. 

• Descriptores o Relaciones entre Conceptos. Son identificados por lineas 

trazadas entre los conceptos y nombrados entre un quiebre de la línea o a 

través de una leyenda. 

• 

• 

Proposiciones. Las proposiciones no aparecen en el mapa por sí mismas, 

sino que se desprenden del uso del mapa, dependiendo de la comprensión 

del alumno. Las proposiciones pueden ser consideradas tan importantes 

para el estudio y el <:l~rencli~~fe;com~ los conceptos y las relaciones. Una . .. : : l :: ,~_., < ,..•, - .,-. ••• , ·;._, •• ,. ,., •• ,.-,,._ •• - "" • 

proposición consiste en•1a;c-c;;.;~;ión 'ele conceptos y relaciones o ligas en 

una oración:Se le<p~E!::J~:d~fipir'~Intéticamente como una frase que consta 

:~~:~~~: ~t~~~1~~~~~f ~1!!~~~;~::::::~: :0~e:a:;0;~;=~:s d: 
verbos, , pefr()'.-{pu~den ser todas las que no sean conceptos. Muchas 

ocasiones conviene, por claridad, terminar las lineas de enlace con una 

flecha, pai:~/iridicar el concepto derivado, cuando ambos están situados a 

la mi~rñi3.¿,ift~-r~ 'e) ·en caso de relaciones cruzadas. 
~--'.',-'.·;'.::.:<>·',--o-~c 

Como ~~·· h·~·.Jist~; también hay otras condiciones propias de los mapas, que 

los diferenC:iari Ccie·\(btros recursos gráficos y de otras estrategias y/o técnicas 

cognitivas, qu~ s~·.:, 'cionsideradas por diversos autores y que vale la pena tener en 

cuenta: 

1.- Jerarquización. En los mapas conceptuales los conceptos están dispuestos por 

orden de importancia o de "inclusividad". Los conceptos más inclusivos ocupan los 

lugares superiores de la estructura gráfica. 
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2.- Selección. Los mapas constituyen una síntesis o resumen que contiene lo más 

importante o significativo de un ·mensaje, tema o texto. Previamente a la construcción 

del mapa, hay~que_ elegir.Jo_s;_térm_inos''._que __ hagan referencia a los conceptos en los 

que convien~ centraF'1~ ~t~n'6ion. Esto es; porque si queremos contener en un Mapa 

Conceptl1~1.~'.udTm;,;n~~j~(o-~n-tl3~til-- niuy extenso, quedarán excluidos muchos 

concef:'to~ qJe'¡;ci¿í'~í~n-recoger~e si nos centráramos en una parte del mensaje. La 

clai-idad E!s/~'i;_;.:;~-i-~Í~~l:i:nte, cuand~ el mapa conceptual se utiliza como recurso de 

apoyo ~n·~-,;-~-,~~~-2'tiJiÓ'l1 ~r~I-~ en el aula, que cuando se le destina al uso particular. 

De c~~l~¿i~¡.;:'tci';~a'. ·: ~s ' recomendable realizar mapas conceptuales con diversos 

niveles de: ~¿;;~Fa-íi'dad. Mientras uno presenta la panorámica global respecto de un 

tenia o unkm~t~~i'a; afros se pueden centrar en partes o subtemas más concretos. 

3.- lmpac~o 0i~l]~I. Esta ,característica se_ apoya en 

buen mapa';,:•6<Jnceptua1' es -col1C::iso>y·J,muestra 

la anterior. Novak afirma que "Un 

las relaciones entre las ideas 

principales deull modOsirnpley\/i~.toso,aprovechando la notable capacidad humana 

para la rep~¡;:s~~t~Ción vi~~~ri1(Nó\',;¡¡k/p:·;~06). _ 
-__ - -.<>· :-.- :,, - · -~,-~ --- .<<'·' :::''.·;:, ~·.}:::>?.::~!· :-~,:~Z·: -~·1;~;::· 

. ::.:~~~<-:.: -~'-:,<i~LD~/.,.. :;:< .. -:, . . ""·\·:,~<,. -~=- .-.. -,:'?·-.• -~- -

El Mapa Conceptual es 

líneas que se unen en 

Los elementos gráficos son: elipse u óvalo y las líneas. La disposición entre ambos 

elementos gr~fic6!5;~onfigura el mapa conceptual. Dentro de las elipses se 

colocan- lc>Í> C:6~8~ptos y las palabras enlace se escriben sobre o junto a la línea que 

une los conceptos. Un ejemplo elemental de lo anterior sería: 

El salón tiene pupitres 
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Que gráficamente lo expresaríamos así: 

~ 
tiene 

~~. 

La anterior, sería la unidad.mínima de un mapa conceptual, en donde, tanto 

"salón", como "pupitres", son conceptos y Ja palabra enlace es "tiene". En su conjunto 

forman una frase. o proposición.', 
.· )," 

Claro está ~l.J~i~1~ir~~~ de complejidad de un mapa .conceptual varía mucho, 

en funciÓ~ deir;'.r\i~~I aLC":i.'i<::l~q!5€l El~tá '3plicando y es.~pb} eso que, considerando la 

intención del'preser:íte)rabajo nos ceñiremos a su utilizadón en el aula de educación 

básiC":a;. co.n i6da~{1a's~.cci~sideraciones previas para .~J uso. Ejemplo de un nivel 

creciente y graqual'de, c~mplejidad en la elaboración dliil JVlapa Conceptual nos lleva 

a mostrar el ;;¡guiElntEl ;;jerciéio: 
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Mapa conceptual del tema Imperialismo 

llamado tambié 

Fase superior del 
capitalismo 

IMPERIALISMO -:¡ 

~~=!Íi 

Implica 

EXISTENCIA DE MONOPOLIOS 

l 
Como 

Llamado también 

CARTEL CONSORCIO~··.º······.····.:···.·.·. · .. T·.RUST .. ·.· 
·'· .• ,:; 

- - , .::e; . : -. . . .. 
Implican ·: · · 

EXPORTACIÓN 
. DE 

CAPITAL 
FINANCIERO 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

4.3 Experiencias y Resultados de los Mapas Conceptuales en el Aula de 

Educación Básica. Ya se ha dicho que Novak crea los Mapas Conceptuales como 

una fórmula para llevar a la práctica las ideas de Ausubel sobre aprendizaje 

significativo y las características de un Aula Constructivista. Para diferenciar este 

ambiente del de un aula tradicional nuevamente nos remitiremos a la revisión de 

algunas de las características que quedan asentadas en el siguiente cuadro: 
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Una ojeada al ambiente de la escuela 

Aula Tradicional 

El currlculum. se trabajó de la pane al todo con 
el acento en las habilidades básicas. 

La adherencia estricta al curriculum tiene un 
gran valor. 

Las actividades curriculares siguen 
estrictamente los libros de texto y Jos manuales 
de trabajo. 

Se ve a los alumnos como .. pizarrones en 
blanco" donde los maestros arrojan información. 

Generalmente los maestros se conducen de 
manera didáctica, diseminando información a 
los alumnos. 

Los maestros buscan las respuestas correctas 
para validar el aprendizaje de los alumnos. 

Se considera Ja evaluación del aprendizaje de 
Jos alumnos corno parte separada de la 
enseñanza y se realiza a través de pruebas. 

Aula Constructivista 

El curriculum se trabaja del todo a los panes con 
el acento en grandes conceptos. 

Atender las preguntas de los alumnos tiene gran 
valor 

Las actividades curriculares descansan 
acentuadamente en las fuentes principales de 
datos y en materias manipulativas. 

Se considera a Jos alumnos como seres humanos 
pensantes que tienen teoria acerca del mundo. 

Los maestros generalmente se conducen en 
forma interactiva creando el ambiente para Jos 
alumnos (clima). 

Los maestros buscan los puntos de los alumnos 
paro que los estudiantes comprendan y 
presenten sus concepciones que se utilizarán en 
subsecuentes lecciones. 

La evaluación del aprendizaje de los alumnos se 
efectúa en interacción con lo enseñanza y por 
medio de la observación del maestro del trabajo 
de los estudiantes y a través de la exhibición de 
portafolios. 

Palacio C. 2000 

Para Ausubel (1978), la aplicación del Mapa Conceptual en el aula debe 

atender a la consideración de cuatro aspectos básicos: 

1.- Conexión Con: L~~ Ideas Previas de Los Alumnos. Se puede lograr de dos 

formas: 

a) Se le. puede· presentar al alumno el concepto que el docente intenta enseñarle y 

pedirle que construya un mapa con todos los conceptos que considere relacionados 

con el primero. 

b) Otra posibilidad consiste en presentar al alumno una lista con los conceptos más 

importantes del tema a trabajar, para que elabore con ellos un Mapa Conceptual. 

2.- Inclusión. Se trabaja por medio de la estructuración jerárquica de los conceptos. 

En este caso el profesor debe tratar de averiguar sobre los conceptos que son 

relevantes sobre el tema a tratar y qué relaciones conceptuales de alto-bajo nivel son 

importantes en el tema elegido. A la hora de analizar los mapas conceptuales 

TESIS CON 
FALLA DE ORIQ~N 
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construidos por los alumnos habrá que recordar que no puede existir un solo Mapa 

Conceptual "correcto", ya que desde una perspectiva diferente, un concepto puede 

concebirse con un nivel distinto de inclusividad. Se tiene que estar consciente de que 

"Un mapa. que .. pareice estar.Jriveitido puede indicar la existencia de profundos 

malentendidos pOr,·part~/:,dél c·a1l.imnO, o una forma inusualmente creativa de 

considerar. Ías re'1é:lcibri~~ 'é::6~6~~tué:li~s" ·(Ontoria, p.40). 

per~olla: 
fases del 

sentido. Al establecer'; relaciones: crúzadas )·entre c;rfíapas dé diferentes temas se 

foment~-1~-~if;·~e.~6i;.,~i.€.~:~:~~~;,~~i~~:; · ··~·... ' ·. 

4.- ·R~.~()nciliaciÓn.;[lntégr~dOra:N'~as~-~~~1.i~·i~~~.;Í'~ruzadas .pueden ser indicio de 

integracio~~st66~·~~~t¿·~1~1i'~~~l'.;~~~-~\Ü~~~(j~:·á'~~;,;d~ben resaltarse en clase. De lo 

anterior si':! podri~ de~u'bi~ qÚe ei Mapa Conceptu'a1 sirve para evaluar, tanto al inicio 

de las acti~id.,¡c:Íes de enseñanza-aprendizaje, como a lo largo y al final del proceso. 

No sólo eso, sino que sirve como instrumento para detectar con rapidez la cantidad y 

calidad de información que posee un alumno en un momento dado. ya que plasma 

con gran claridad el número de conceptos que domina, asi como los errores y los 

aciertos de los significados que otorga y la forma en que los ha estructurado. Novak 

lo expresa de la manera siguiente: "Los mapas conceptuales ponen de manifiesto las 

estructuras proposicionales del individuo y pueden emplearse, por tanto, para 

verificar las relaciones erróneas o para mostrar cuales son los conceptos relevantes 

que no están presentes" (Novak, p. 129). 

Sin embargo, lo anterior no responde a la pregunta del "Cómo" enseñar en el 

aula la aplicación del mapa conceptual. 

La mejor manera de auxiliar a los estudiantes a aprender significativamente es 

ayudarles de una manera explicita a que vean la naturaleza y el papel de los 
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conceptos y las relaciones entre los conceptos, tal y como existen en sus mentes y 

como existen fuera, en la realidad o en la instrucción oral o escrita. Por lo tanto es 

muy importante en forma previa tener en cuenta.lo siguiente: 

Los mapas recogen un número_peqLeñó de conceptos e ideas. 

Hay que comprender· el si~niiibad2'~:del concepto mediante ejemplos y el 

análisis de ideas simples. 
:' .>_."·~·: ~:~:~:·:.: ~ .. ;·'> .•. ::··~·,>~ ; 

Los mapas son jerárquicos, o sea; que los conceptos más generales o 

inclusivos deben ponerse en la parte superior y los más específicos o menos 

inclusivos en la parte inferior. 

Es necesario aislar conceptos y palabras enlace y darse cuenta de que 

desempeñan diferentes funciones en la transmisión del significado, aunque unos y 

otros son unidades básicas del lenguaje. 

Los mapas conceptuales presentan un medio de visualizar conceptos y 

relaciones jerárquicas entre conceptos. 

Los mapas son instrumentos poderosos para observar, los ,rii~tÍces: en el 

significado que un estudiante otorga a los conceptos qu7 sE! incluye~'e'n5J\:i1apéi. 
Los mapas conceptuales deben dibujar~i;Í;y?riasyE!cE:is;·y~;,qu~¿I ~~l~~r- ~apa 

conceptual, .que.se construye por lo general~,t~~J~,r'.~'ítU'riéi¿~;b~}ii~t~~.'·A mayor 

práctica, mayor.precisión, utilidad, fluidez y li~pieza. 
La exP'~·ri~n'cia didáctica de los mapas conceptuales en el aula ha ido en 

incremen.t'o;·:N~~<:lk présenta muchas sugerencias en su trabajo, pero aquí se 

reprod~be~ alg,unas de las que mejor han resultado en la práctica y que se pueden 

aplicar en términos generales al nivel de educación básica, siguiendo los siguientes 

pasos: 

a) El profesor explica brevemente y con ejemplos, lo que significa el término­

concepto y las palabras enlace. 

b) Se elige un apartado de un tema del libro de texto con el que el alumno está 

familiarizado. 

c) El profesor escribe en la pizarra dos columnas, En una los conceptos principales 

del apartado, que los mismos alumnos han de ir proponiendo. Otra con las palabras 

enlace. El número de conceptos que se elige es de seis a diez. 
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d) El profesor, en diálogo con los alumnos, construye el mapa haciéndoles ver cuales 

son los conceptos más generales o más importantes (más inclusivos) y cuales son 

las palabras enlace más adecuadas. A continuación, escribe Otros conceptos más 

específicos y así continúa hasta terminar. En .está~primei'raºfase, las palabras enlace 

suelen coincidir con las del texto elegido y las rel¡;;cibhe~ erltre conceptos suelen ser 

lineales, de arriba-abajo. Se pueden explicar las re.facio~és ~ruzadas y hacerlas en el 

mapa, pero podría resultar más complicado de entt;;nder; ·por eso, se puede dejar 

para otro momento. 

e) La clase se divide en grupos, para que cada grupo elabore un mapa conceptual 

sobre otro apartado del tema. Si se hace en cartulinél:y':con marcadores se reforzará 

el dominio de la técnica. 

f) Finalmente, cada grupo explica su mapa con lo cuél(se; toma conciencia de que los 

mapas, para estar bien, no tienen por qué ser iguale;~{<'< 
Los alumnos suelen captar fácil y rápidamente' la técnica, además de descubrir 

su valor respecto a la comprensión, asimilació~~/ir:~tknción de las ideas básicas del 

texto. Con respecto a la memorización compr~g~i:~~/~~I mapa conceptual le ayuda al 

alumno en este trabajo, al tener que.fija~. ~u\~t·~~ción en los conceptos más 

importantes y presentárselos de' uri<{·~;,.~~'~a· ~réfic~~ La memoria a largo plazo se 

facilita: 

Cuandb se. r~~¿ce el nÚrrieiró cf~e·l~~entós a recordar. 

Cuando se. agrí.Ípanesfos'.elementos. 

Cuando. se recib~ la i~fo~mación a través de la vista. 

Independientemente de las experiencias de Ausubel, Novak y Ontoria en el 

uso de mapas conceptuales en el aula, se cuenta con diversos testimonios 

enfocados a la puesta en práctica de los Mapas Conceptuales en la educación 

básica, que consideran la importancia de distinguir como elemento estratégico para 

la enseñanza de los mapas, la realización de actividades previas a su elaboración, 

para pasar después a la actividad propia de su construcción. Lo anterior de acuerdo 

a su experiencia contribuye a generar en el ánimo y mente del niño las condiciones 

necesarias para el uso más eficaz de los mapas. L. Segovia (2000), hace una 
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diferenciación de acuerdo al grado que cursan los alumnos y menciona las 

siguientes: 

- Actividades previas a la elaboración de Mapas Conceptuales con estudiantes de 

primer a tercer año de educación básica: 

• 

• 

• 

• 

Pida· a los niños que cierren los ojos y pregúnteles a continuación si ven 

algu_na ·¡'ifici9en_ mental cuando se nombran palabras• conOcidas como perro, 

silla,'hi~1t>a,'ütilice nombres de objetos al principi~.- . • ..... 

Escriba;c~~~ una de las, palabréls en _E!1'piz~rró~ ~~~ vez' que los niños 

respondari,Y: i:i.ícja,les más'.E:Jje1T1~10~: :: • +: .. ·. < >: . · 

·:i:i:::~~-~~~i~s~~¿~T~~t~~~h?~;~~cl~i~~~~-!:irí~!1:!':~e~,1--:~~:~~~~~ser 
Pregunte;¿.~¡()~ ri]~'(;$/~j \le~ algúri;tlp'.;J'·cl~}j~~·cil3n rnental cuando pronuncian 

unas cl.la~t~~- pal~br~sc:l~~~~-8C>~id.;,;s pa;¡;¡· eÍI~~-- (Auxiliarse de diccionario es 

aconsejable) 

• Ayude a los niños a darse: cuenta de que las palabras les transmiten algún 

significado cuando son capaces de representarse mentalmente una imagen. 

Si algunos de los alumnos. de la clase son bilingües, puede presentar unas 

cuantas palabras de otra lengua para que sirvan de ejemplos de cómo en 

países distintos se utilizan diferentes signos para designar un mismo 

significado. 

• Presente la palabra concepto y explique que un concepto es una palabra que 

empleamos para designar cierta "imagen" de un objeto o de un 

acontecimiento. Repase algunas de las palabras que se escribieron en el 

pizarrón y pregunte si todas ellas son conceptos: pregunte si todas ellas hacen 

que aparezca una imagen en la mente. 

• Escriba l:ln el pizarrón palabras como el, es, son, cuando. que, entonces. etc., 

y pregUnte a los alumnos si estas palabras hacen que aparezca algún tipo de 

imagen mental. Los niños deberán darse cuenta de que éstos no son términos 

conceptuales, sino palabras de enlace que utilizamos para unir los términos 

conceptuales en frases que tengan un significado especial. 
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• 

• 

• 

• 

• 

• 

Marque estos últimos ejemplos como palabras de enlace y pida a los 

estudiantes que propongan ejemplos adicionales. 

Construya fras~s cortas.con dos conceptos y una palabra de enlace como por 

ejemp_lo:~el~i,?1(:,;·a.zul/lassillas.son duras, los lápices tienen mina. 

Expliqi.le:cahos'nÍÍiÓ~·(qi..ie la mayoria de las palabras que aparecen en el 
',.. .-·.~· .:.)-· ··~:·~<·;·:.,,~ (::;·.·,:<_;;:. ".7_: ::- ·:· :·: __ . ·. 

dicci()nariOiSOll;.tér;'"?i~os ·conceptuales. Tanto en el lenguaje oral como en el 

escrit.;·5~'.UtiÍi:Z:~;,t~r"5il1'6s conceptuales y palabras de enlace. 

Rec.i1d~e:'··4l.J~J.('6íi;,:t;i~ palabras son nombres propios. Los nombres de 
-· ·--· J-. -.· ' "'i:-"·v:"X•'""';-.. -,." ,--·- -

personas;' lug"a·res'·a·cosas determinadas no son conceptos. 

~=,~=J~'.d~~~1:{!~~en::u~:::::::,,~:::s e~tl~:n::n l:s,::::::~~=: ~:: 
e11b'sq¿i~/a-;:;':~~~cicii~: .::: · · 

Pid~ ;;.forio·<cie Ío~;~'i~bs que lea una frase y pregunte a .;t~os cuáles son los 

térll1in'65'86ri~Éipt~~1ei y cuáles las palabras de enlace que hay en ella. 

Expo;,9~';;,iy1c;~;:-~iÍ'ios la idea de que leer es aprender y reconocer signos 

impresos'·~i:;~representan conceptos y palabras de enlace. Pregúnteles si les 

resulta ll1ás fáC:il leer palabras para las que tienen un concepto en su mente. 

Señale ejemplos de conceptos conocidos y desconocidos de los que se 

presentaron anteriormente y palabras tales como cuando, entonces, mientras, 

allí, etc., y pregúnteles cuáles resultan generalmente más fáciles de leer. 

Tras el ejercicio desarrollado en los puntos anteriores, el profesor chileno en 

base a su experienc:;i~- recomienda entrar de lleno en las actividades de elaboración, 

las cuales están depuradas. considerando la aplicación de los mapas conceptuales 

en función de la ed~d ~t''i:;1 grado que cursan los alumnos. 

Actividades de elaboración de Mapas Conceptuales. 

• Prepare una lista de 1 O ó 12 términos conocidos que estén relacionados entre 

sí y ordénelos de más generales e inclusivos a menos generales y más 

específicos. Por ejemplo: planta, talla, raíces, hojas. Flores, luz solar, verde, 

pétalos, rojo. Agua, aire, sería un buen conjunto de conceptos relacionados. 
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• Construya un mapa conceptual en el pizarrón o en un proyector de 

transparencias y preséntelo quizá como el "juego de los mapas conceptuales"; 

con él vamos a aprender a jugar con las palabras" 

• Haga que _los,;:: niños 'i lean;'-en _ vozé'. alta_ algunas de las frases cortas 

(proposiciones)'quk ~13·rT1Uks1:ran eri el mapa. 

• 

• 

Pregunte si aÍg~i;;n ~cibe cómo conectar al mapa otros conceptos tales como 

agua, tierra, ama'rm6: c;16r, ,Za'r;~tioria o col. 

Vea si hay algún r1ifib ·<:;.;pcli:~e .sugerir alguna relación cruzada entre los 

conceptos añadid~~-~·otros c6n2~~t;s del mapa. 
:, ,., ' .·· - '· .... , .. -. 

• Haga que 1.os nii'ios~ copien :el _fl,apa del pizarrón y le añadan dos o tres 

conceptos qui:! ellosilTli~rnos sugie~ari Uunto con relaciones cruzadas, en caso 

de que proct:!J~;,):_ ;' • •,· ><.;· -~;., : 
Proporcione ~Yr65 ;,ind~ vadas• listas de palabras relacionadas y pídales que 

construyan si}~' p~b~ibdmapas conceptuales. 

• Haga qLJe·(io~~·~~igW~!;riJ~~tren sus mapas conceptuales en el pizarrón si el 

espacio)16 pi:,?í!)ite'} pida a algunos de ellos que expliquen la historia que 

cuentá'su'Lrl1~pa·C:onceptual. Por ahora hay que evitar las críticas a los mapas 

y hacer• es'peé:ial hincapié en los aspectos positivos para facilitar que los 

mapas c;¿gi::e;p·t.Úales sean una experiencia positiva. Es posible que encuentre 

al~rrmos'C6;,•lin pobre rendimiento en otro tipo de tareas escolares que, sin 

embargo, ·construyan mapas conceptuales válidos con conexiones cruzadas 

apropiadas, lo cual puede ser una buena oportunidad para animar a estos 

niños. ,.·Si hay limitaciones de espacio se pueden pegar los mapas 

concept¡:;·ales en las paredes para que los niños y si es posible, también los 

padresj:íuedan verlos y compartirlos. 

• Dedique algún tiempo a destacar los rasgos positivos de los mapas 

conceptuales de los niños, por ejemplo, jerarquías conceptuales 

especialmente bien construidas o conexiones cruzadas interesantes. 

• Elija una breve narración (entre 1 O y 30 frases) o una sección del material de 

lectura que resulte conocida y prepare copias para todos los niños. A 

continuación ayúdeles a identificar algunos de los términos conceptuales de la 
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historia y alguna de las palabras de enlace. Elija un pasaje que tenga cierto 

sentido o mensaje sobre el mundo o sobre las personas. 

• Pregunte a los' niños qué conceptos son más necesarios para poder contar de 

qué se trata la líistoriáypídales que.rodeen conoun círculo los cor;iceptos más 

• 

• 

• 

• 

importantei;¡; ... ·,~ · . ; :;~ : . 

Haga ql.J'e: lo~ ! nif'io~.' partiendo :cie; ·la prep~rein . ~na• li~ta de 

conceptos;'.en•1'¡;. ~~¿'éstos:a~.,;·;ezcan ·aré!~r1;¡;d~~·:C:te.•~~ri6CI ~baj6; ~~.9ún. sean 

~i:t:t~~J;t~~~~-~~~~~f~t~~~~~;'.~~-~~·=··1·iiiJ~·;·:é:~~t¿y]:~I~"e:·1:5i~n mapa 
·. ·.::. - .:·:./· . '"'·; .~,: ·::' ;-:~',·::.:.;-~_ .. :·:.:J:3:?>l~~-:,¿·.-.-:,;~-!'>:._,-,_-:-:.·>:<\.:::-:: -->~ .. l; ''" ''··:~:,.~:'-; -·~:;~·.<, ;!i~.:- ~-{r~-<: ; ,~~-, 

conceptual para la:narracrón;•:.::/ > ... ·· .. · .;·;,.\.'<:' ::;~•·. '•/ 

Ha~ª·.•.'-~9~¿,,1~_~)t~~:i~~~ •• l~~~~:~i~~~;:~#~:~1.~~*f.~~.~·~G.tiJ.~,e~,~-~~g-~~'~fü~.~11~~~· ••• ~ºbre 1a 
narración. con actividádes' semejantes '.a: las.: utilizadas''pára: elaborar los mapas 
conc(;iptJ~1~~~~~J~¡21·8~·¡~~Íi~t~~¡d;~;i~·;,;;~1j'~~;':K;,trz·'.'/_,'6.~···'{'·:.:;;;;·;s2'.'.'>.f:,''. ·.• .. · ... · .. 
Elija nuevos.•relatos y prepare copias para los niños. Deje que los niños elijan 

las narra6i6nesy.repitan las actividades que se han realizado anteriormente 

en grljpÓ:·';bC:tear con un círculo los conceptos más importantes, preparar una 

lista. de términos conceptuales ordenados de mayor a menor importancia y 

dibujar un mapa conceptual para el relato. 

• Pida. a algunos niños que lean sus narraciones a la clase, basándose sólo en 

sumapa:conceptual y vea si el resto de la clase es capaz de averiguar de qué 

se trata la historia. 

• Los mapas conceptuales de cada niño pueden colocarse en las paredes de la 

clase'. junto con las narraciones, para que puedan verlos otras personas. 

• Haga·~.que. los niños preparen mapas conceptuales sobre algo que conozcan 

bastante .. bien como una guitarra, el fútbol, los automóviles, etc., y los 

presenten en clase. Aquí seria bastante útil que el profesor dispusiera de un 

video proyector y preparase transparencias. Evite las críticas negativas, que 

los niños solitos se bastan para eso. 

• Pida a los niños que escriban narraciones cortas basadas en sus mapas 

conceptuales, algunas de las cuales pueden leerse en clase. 

• A partir de aquí casi todas las actividades de la clase podrían relacionarse con 

los conceptos y los mapas conceptuales. También se les puede ayudar para 
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que vean que un mapa conceptual puede relacionarse con otro y que todos 

los conceptos que poseemos se relacionan entre sí de una u otra manera. 

Esta capacidad de relación es la que nos hace ser listos. 

- - - - ----'-·~-" -=:-_;'.=--- _'.-==----:..._ 

En su ~xp~;ienci~~·docente, el profesor Segovia ha diseñado su estrategia .· ·.- ~·- :,·' -; , '·' ·- "". .- -

diferenciada p;ar~I.\nicia~.éh los mapas conceptuales a niños de grado escolar más 

avanzado en J¡f~ci'l'ic¡,;ciÓri. básica. Pese a las diferencias, basadas principalmente en 

un aumen~c:J··;;~ei,l~t~'.ªó'. ~e complejidad, congruente a teorías de desarrollo y 

aprendizaje~' los pasos' son similares. 

C.,;da 'cú~<i~~; rnés los docentes que han realizado prácticas, evaluación y 
','~V'" .:.~- • ' ~- J -- '•' 

resultados sobre el'u_i:;o~.de los mapas conceptuales en el aula. Son muy diversos los 

estudios q-t'.;~ h~l'l¡cii:iriostrado que los alumnos que realizaron mapas conceptuales a 
'· . ··;,,_,:"-·-"'····•"•' ·" ' 

lo largo de:úl"lidadesde e,studio .obtuvieron mejores calificaciones que los que sólo 

crearon ·ma~~!é .al•, firia1'i~~~ la.;•u.nidad o que no elaboraron mapas .conceptuales 

(Pankrtius,· ?1e9D.~ 'Ok~b~kcií¡;i': :•;,990): Sin embargo, falta· t6ci~.;¡.;. un plan 

~~~~:~~uC:~~i*~ ~~~-~'-.1~~{~?·~~~Xi:;f ... ~1~~ •. general para. ~~~·~f.\~: a••· u~ \~'~~ltado más 

En c;~¡;l,) ~;: p~ki~sJ/~;' Segovia, en Brasil el Dr. M. Moreira, en Venezuela 

Oswaldo Mo11aga~;;.<~ntri:l otros, públican sus experiencias y excelentes resultados 

con elusO.clé1 ~fop!l;_c6'¡,~.,;ptuales en el aula. 

JoseplÍ;,N~~ak, el· creador de Jos mapas conceptuales obtuvo conclusiones 

muy favorabl'.3s;·sin•olvidar que el testimonio de su pionera práctica nos habla que en 

un pri~Ci~io·';·c,,fue lo que se esperaba, pero de alguna manera debe resultar lógico 

para quieri''6ar,:,bia de una enseñanza unidireccional y magistral el cambio a un 

sistema .'cie enseñanza de construcción del conocimiento. En su famoso estudio, Jos 

alumnos al cabo de tres semanas estaban sorprendidos al darse cuenta de lo que 

habían sido capaces de elaborar y clarificar dentro de su estructura cognitiva gracias 

al uso de los mapas conceptuales. 

Lidio Ribeiro, profesor investigador del Centro Jnterdisciplinario de 

Investigación y Docencia en Educación Técnica y Coordinador del Seminario de 

Actualización Profesional JI de la especialización en Docencia. asentó algunas 
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conclusiones interesantes respecto al uso de los mapas conceptuales documentando 

estadísticamente algunos de sus resultados y observando que uno de los principales 

problemas que pudo ob.servar consistió en la resistencia al cambio de muchos de los 

docent¡:¡~; sit':l~c:;igi;i,q~e_,E;ln:o_es,t~,trabajo.éstá totalmente detectada como uno de los 

obstácul()sCl.venc~rpcira suimplementación en nuestro pais. 

E~ ·:~Í.J'.;~:~2Mi'na~i? ~~;Y :~;, ·~tc::ir~b •al uso de los mapas conceptuales y lo que 

representané>~'se}irl'~istió sbbre'.1a~n~cesidad de que los maestros asuman un rol de 

innovador~seri1i~·~r~a'~iÓ'.ii··cie .acontecimientos educativos, recopilación de registros, 

transfo;~~c'rón'"•Y '.º~if~~iÓ~ '=ae . los datos obtenidos, defendiendo los hallazgos, 

m6strando d~~·~ ;':i;is'iénVrei~bionados la teoría y conceptos directrices con los 

aco~tE!c+'ient():~·:·c~n.st~Wcios y los datos organizados, para ser pertinentes dentro de 

la teor;ly¡;r:~~~tifi~~í¡7±:!:ª·hubo una notable diferencia entre los índices de 

reprobaciórii~si::oiar','/'ya'que este reportaba entre el 27 y el 38% en los Centros de 
. . -,. '~ '"" -~-; :·," . ... - . . . ' ' - . . 

Bachillerafo:;_Tecnológic6,\pas~ndo al· 8%, según los datos del Departamento de 

Sérvibios't[)~c;;;;';ite'i'~d~;(~ q~~fitu~·ÍÓn. Por otro lado, con el uso .de los mapas 

conce~tU~rel:;'l¿~\~'1G:~ria~'~;J~~~r~~\:ma mejor habilidad en la aplicación de técnicas 

para el próées~íiiíe~ici'0d~\info'rfriáción y comprensión del lenguaje de las distintas 
~ ·'· . ;;. : : ·--·'"·-·:; ·-."< ~: ... -..;' ._;.,\;.' >-.,;;;.,_;_ .... ,:.).'.,"·'-:·'·:·.:-,,-, .: . _.,. ·:· .. 

mateíicis ;~_e1.-p1~~-:_d,e-~e-~tU_éu_O:$~f --- ·· · ::.:;c-
... ':!,........:,., •••.. , •...• _, ; • .•.• _.,'. 

A.oritoria;Ien 7sp~Í'ia{esotr°: ~el~~·destacados teóricos y practicantes dentro 

del aulá ;ae.i1~~~,¡~'~p~~j:,~~?:~~é.?~tª;1e;k~i-;.~~.e,-ha· 'documentado sus resultados para 

posteriormente :s~~.fpú_t:l1iéá'cl~~:1La'.'6~l~ntci~ióri de sus resultados está enfocada en la 
··~·-·~>-,":.-~; ____ ,_ ... ~- .. -·. ·,:~-- _, __ . _,_,-·· .···, .. 

respuesta auto évaluativa}que;los'mismos alumnos expresaron ante un test que les 
' -· •• -_-,J - •'' - -- •• 

practicó y en el que el 91.3 por ciento de los alumnos del primer grupo no sólo dijeron 

haber entendido el uso de los mapas conceptuales, sino haber logrado a través de su 

uso una notable mejoría tanto en el volumen de su aprendizaje, como en la facilidad 

para recordar lo aprendido. Este primer grupo estuvo compuesto de 30 alumnos, de 

los cuales 5 estaban repitiendo el grado. Su segunda encuesta fue sobre un grupo de 

38 alumnos de los cuales 2 repetían grado y el 22 por ciento debía alguna materia. 

En el segundo grupo, el 97 por ciento de los alumnos estuvo de acuerdo en haber 

entendido el mapa conceptual y en su aplicación y beneficios obtenidos. Al igual que 

en el primer grupo más alumnos dijeron haber podido recordar con mayor facilidad el 
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aprendizaje. El 100 y el 92 por ciento de Jos alumnos, respectivamente estuvieron de 

acuerdo en señalar su beneplácito por el hecho de que el profesor los hubiera 

utilizado como estrategia de enseñanza-aprendizaje dentro del aula. Ontoria le ha 

dado seguimiento a este grupo para poder documentacposteriormente Jos resultados 

obtenidos. De sus observaciones se desprende qu~'_fos- alumnos a través de la 

práctica de los mapas conceptuales, van depurando:--_el ;-dominio de su técnica, al 

grado que logran una elaboración mucho más rica y completa con el entrenamiento y 

el espacio de tiempo que se les dedica. 

En México trabajos como el presente intentan promover IJna ~portunidad para 

que herramientas como los mapas conceptuales, ocupen Ún~{:Jugar dentro de las 
" '-.~. ;_,·.-, ·- ""--' " 

estrategias de enseñanza-aprendizaje en el aula y que su,:-u'sci·;::n~ se restrinja a 

esfuerzos aislados de docentes comprometidos en solita~ic=}t~é~ci~\{fr,~ vocación de 

superación personal y profesional. Creemos que la educaciÓn:'·b¿;~ic~~-~s un excelente 

momento dentro del desarrollo y proceso de aprendizaje del r;¡'fi~'-~-~r~--introducirlo en 

el mundo del aprendizaje significativo y que el uso f~~cG~~t~ - y constante de 

instrumentos como los mapas conceptuales han de reríciiííe frutos invaluables a 

través del ince77~:,~;~r:6~s~·~ •• ~1 aprender. , i_C it 
La mayoría' c:l~'.:10~'.>~~~o~:s 'coinciden con Edwar~~ y r.-1~r~er (1988), en que el 

conocimien~o :,-~ci~pa.rtid~ 3s~ {c;c:in~truye por medio d~ . "la a~tividad y el discurso 

corijunt3~··;;Est6 :;;,ri J';;' ~~iri'c'ii:>f~ p~~:d~ resultar un tanto complicado si la dinámica y 
: . _._ ·-- -- _, .. _ ~· ... - - ''··· -· ·- - -· . ' - . 

la ideologia cultUral: donde se pretende implementar la práctica tuvieran prácticas 

muy contrastadas cC>n tal afirmación. Sin embargo, la dinámica con una dosis de 

voluntad y participación activa, adaptación a los usos didácticos del reconocimiento 

de autonomia del alumno por parte del maestro, conciencia del acto de aprender y 

apertura de la mente funcionará mucho más rápido de lo que profesor y alumnos 

imaginen. Como citan Edwards y Mercer,(lbid). "Gran parte del proceso de educación 

consiste en poder distanciarse de alguna manera de lo que se saber al ser capaces 

de reflexionar sobre el propio conocimiento." 

En este trabajo, completando la idea anterior, se propone la capacitación y 

entrenamiento adicional del profesorado, a través de un Taller de Mapas 

Conceptuales, con el cual, no sólo se habrá de lograr un dominio sobre esta técnica y 
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útil herramienta de la enseñanza-aprendizaje, sino se vencerían algunas de las 

resistencias provenientes del mismo magisterio, que surgen como respuesta 

automática ante cualquier supuesto que modifique los esquemas tradicionales dentro 

de los que se desempeñan. Más adelante, se proponen las características que debe 

satisfacer el taller sobre Mapas Conceptuales. 

4.4 Ventajas En La Utilización De los Mapas Conceptuales. Cuidados, 

Observaciones y Obstáculos para su Implementación. 

Entre las ventajas que tiene el uso de los Mapas Conceptuales, simplificando 

lo que hemos descrito anteriormente, mencionamos las siguientes: 

1 .- Los Mapas Conceptuales son fáciles . de usar; la mayoría de aquellos que los 

utilizan, los dominan en cuestión de horas y las· van perfeccionando con la práctica. 

2.- Los Mapas Conceptuales mejoran el apre!"ldizaje::. 

3.- Los ..• Í'Vlapas Conceptuales, 9r7ados;p6~5IÓ~~ecstUdi~n_tes}p'ermiten una evaluación 

;~:.~E~~;a;~3~~~e~~~~~~~í~lfi~~~~W~~J~~~~:L esºªº'ª' de los 

5.- Los inl:;tnJment<:ls para 1él con~trub~iÓn /~e la red aumentan y mejoran la 

comprensión e influyen directamente en la creación del conocimiento. 

6.- Mejoran la sedimentación de los contenidos objeto de estudio. 

7.- Los Mapas Conceptuales muestran la interconexión de las ideas, desde diversos 

puntos de vista, de la misma manera en la que diversas personas pueden concebirla. 

8.- Los Mapas Conceptuales mejoran la capacidad de solución de problemas, por 

parte de los estudiantes. 

9.- Representan correctamente la estructura de las ideas en la memoria y cómo 

éstas se relacionan entre sí. 

10.- Está demostrado que cuando un estudiante sabe de antemano que su 

comprensión de la lección será evidenciada en un mapa, este hecho lo estimula a ir 

preparado para la clase. 

11.- Los Mapas Conceptuales favorecen el recuerdo y el aprendizaje de manera 

organizada y jerarquizada. 
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12.- En Ja interacción entre Jos estudiantes, éstos demuestran una profunda 

comprensión del material representado en el mapa y con una dosis apreciable de 

análisis crítico.· 

13.-_ Del_mismo~ modo, se_pí-oduce_unéanálisis críti6o entre~Jos.estudiantes cuando se 
- __ -_ - - -___ ------- ,_-. ·.-.,---;-;---- ..,-::----,--,-·-· ----~ .... --- -.. :·"'" ' - ·' -_ - --"--,-._ :··,-·-:-:·.. .;. -- - ----,~--' '¡- - - _,-_-_ . ; . . .. 

~:~~~~!;c~,¡~~i~~~~~~~fG:;~r~~*;¡~-~ft7~u~¡:.ln•,~~-ái~·6·~·· 
-· .. y, ' ' ' 

15,-L.osºestlJcÚantes rnejor~n-la asimilación dé las. conferenci~s cuando utilizan como 

recurs¡; 'de-¿~t~~ló los.Mapas Conceptuales~ · · ;2~- O 
16.- La utili;~-ciÓn de Jos Mapas Conceptuales mejora Ja conducción de la lección por 

parte C:te 1b:s· da'6en'tes. 

17.'- L.a'1~i~~éricia del Mapa conceptual estimula Ja percepéión visual y hace más 

interes~~tete1 ~prendizaje. 
18.- El ~~p~'c'ó~ceptual hace de cada aprendizaje un aprendizaje significativo. 

19.- Ayud<ii'al dohenté para evaluar el nivel de conocimiento previo de cada alumno. 

2o.- El ·M~~~;Ccn1-~eptl.la'1 ~yuda a tener un aprendizaje del aprendizaje, o en otras 

p~labra~/n6';;~J)(i1i~{~h'~1.aprender a aprender. 

21.-A ~~rfir-cl~-1~:-~t~p·~-J~r~i~~~ruccional, con los Mapas Conceptuales, el estudiante 

puede ri:l~lii¡¿~i~J~rik;~i;j&;~~;6'2~so metacognitivo de planeación y regulación de su 

procesó :(JE;:k;t~~·~ajf¡J~'.~-dJ;iini~ndo las metas de éste y seleccionando el material y 
-- -- ----·' '. ' · ..... ,_ ,. ' .. ,···--·~-· . "· ' ··:- - . ' - - ·. 

estrategias'de,esfo'dio para' alcanzar dichas metas. 

22.- Co~oc[~~!~~~~~~~ d~ síntesis del material estudiado, el Mapa Conceptual le 

permite al :.:esfüc:IIánte· evaluar el grado y nivel de profundidad del conocimiento 

alcanzado,:.~E;i~p~6tC> ·a las metas de aprendizaje propuestas, con lo cual puede 

determinar lo que le falta por aprender. 

23.- Los Mapas Conceptuales desarrollan habilidades en el alumno, como Ja 

creatividad, pensamiento divergente, pensamiento inductivo-deductivo, evolución en 

la definición de conceptos, improvisación, asignación de significados y patrón 

organizado de ideas, entre otras. 

Cuidados, Observaciones y Obstáculos para la implementación. 
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Si bien es cierto que.las ventajas en la utilización de los Mapas Conceptuales 

son muy variadas, se debe reconocer que no necesariamente es una tarea fácil el 

implementarlos en nuestro medio educativo. 

Es poreso~qúe distinguiremos en camino,de la posible implementación de los 

Mapas C~~~~~~Ú~1E:ls en ~uanto a la nat~ra{eza de la posible limitante, algunos 
- - - --,-·.-- .. , - ·f' ,. • ' ..• -· 

cuidados, obsk.-VacionE:ls y obstáculos con los que se deben considerar. 

1) cGid;:;idos. Por tratarse de una opción relativamente nueva, cuya aplicación 

ha sido restringida, hay aspectos técnicos que cuidar, para que no se les confunda 

en sl.J aplicación con alguna otra herramienta de la enseñanza aprendizaje. En este 

sentido, debemos tener la precaución de que no suceda lo siguiente: 

a) Inadecuada aplicación del mapa conceptual en el aula, dando como 

resultado que en su lugar se elabore un esquema o cualquier otra diagramación, en 

la que, en lugar de presentar relaciones supraordenadas y combinatorias entre 

conceptos, se presenten meras secuencias lineales de acontecimientos. 

b) Que las relaciones entre conceptos no sean excesivamente confusas, es 

decir, con muchas Hneas y :'palabras de enlace que produzcan en el estudiante 

apatía, al no encontrarle se11ti<:lc>_al orden lógico del Mapa Conceptual. 

c) La relación'pc;te.:i~¡;,¡1'ciE:lr1tro del Mapa vista por el instructor o el docente no 

es necesari~ill~pÍ,~'.uS~,t~l~¿_i~:~i';~propiada para el estudiante. 

2) Observ'~bicme~:' Nb:obstante que destacamos la importancia de los Mapas 

Conceptuales como esfrategia ·y sus posibilidades en la enseñanza-aprendizaje, es 

un hecho el que no constituyen ni la única estrategia válida para los fines descritos ni 

la única opción con la que han de contar docentes y alumnos para una mejora 

sensible dentro del aula. El Mapa Conceptual no es una panacea de la enseñanza 

aprendizaje, por lo que al hablar de "Observaciones", estamos refiriendo algunas de 

las limitaciones de campo que podemos encontrar dentro de su ámbito de aplicación. 

a) El Mapa Conceptual no debe constituirse como la única herramienta para 

la construcción de aprendizaje, sino como parte de una secuencia más amplia, 

ordenada y significativa para el alumno. 
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b) El docente debe tener presente que la elaboración de los Mapas 

Conceptuales es un proceso que requiere tiempo. Los estudiantes necesitan 

practicar el pensamiento reflexivo, es decir la construcción y la reconstrucción de los 

mapas conceptuales: .. ·· _ -------~~-º-
~) El M~);.;;-c6;.~e'i,tu.al ~o deb~ser visto como la panacea constructivista. 

d) La ~k.tl.i~~I~~~ ~¿;,~~tr~C:tJrad~>d~ los mapas hace difícil detectar o identificar 

los errores:•'< · ?.,• ,,.~ :: <;~ .. 
··3)'·o~stáctJi65:-'E:1;factor~hun1ano es fundamental para la consideración de 

"Obstáéul~s" cÓ~1(fo~-'~iJ~J-ise h;,. de topar la implementación de los Mapas 

Conceptuales eri\México,' pl.i'esto que es históricamente notorio, que las iniciativas de 
.-·.··-,;· .. 

cambio tienen uí{aJ{íe!spuesta sistemática de oposición por un sector de la sociedad 

mexicana. Espeé;i!icament~. si hablamos de educación, habria que ver qué tan 

dispuesto está ;;~Yi,~~6tb~.-;;;agisterial, el de autoridades educativas y el del gobierno 
·:·;···•'"-•,'•;c.""'··.· 

Federal, para astimir:con.:verdadero compromiso el estudio y aplicación de medidas 
-·- •\ (>_; •• • ,., •• ,. __ ., •• •• 

como la propuesta/•para:.generar mejoras en la enseñanza-aprendizaje de nuestro 
-· "" , .. , .. ·•·,>··- . -

país. Por lo ant~ri.or>es ·posible que una o varias de las siguientes opciones se 

presenten' e~-~¡~';;; d'tk''1a propüesta de implementación de los Mapas Conceptuales: 
• ·:,.. ~.:·v.,_,,-,·:_;·..:~ 

.- ;..--~~;_;~ .. ·;+.··: º .. -.:- : . .. - -,,:·'::;:··. 

a) Falté! ::·de'·'voluntad de capacitación y actualización de una parte del 

magisterio, a'lr~d~dcl~-:á·~I Einriquecimiento de opciones estratégicas para mejorar su 

desem~;wcz~~~t-~;~{~pticas, temerosas y prejuiciosas hacia nuevas opciones y 

estrategias deiitro,de1 aUla: 

c) Se~sación dé: pérdida de autoridad dentro del aula por algunos docentes, 
- ·-

por la dinarniC:a de intercambio de construcción del conocimiento que se puede dar a 

través del Mapa Conceptual. 

d) "Sacrificio de Protagonismo" de muchos profesores que desde siempre han 

enfocado el aula como una tribuna de gratificación intelectual, créditos y 

reconocimiento 

e) Intereses políticos o partidistas elegidos por docentes que distraen su 

atención y contaminan los objetivos contenidos en su misión educativa. 
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f) Falta de unidad para establecer objetivos comunes en bien de la comunidad 

escolar y aceptar nuevas ideas y estrategias aplicables en la enseñanza-aprendizaje. 

Desafortunadamente, se ha visto que todo cambio, por bueno y generoso que 

parezca genera una reacción en contrario y, en este sentido, muchas de ellas no se 

justifican, como el hecho de que haya una parte del magisterio que está 

desinteresado en la actualización y potencialización de las estrategias para el 

mejoramiento de la enseñanza-aprendizaje, y sistemáticamente se opone a cualquier 

medida que se trate de implementar y les haga abandonar la cómoda posición en la 

que imparten su curriculo. Otra actitud negativa consiste en la apatía para la 

capacitación y superación docente, lo cual desemboca en no contar con Jos 

elementos de actualización pertinentes para cualquier cambio estratégico de 

enseñanza-aprendizaje. Esto enfocado al dominio de la técnica para la elaboración 

de los Mapas Conceptuales puede llevar a que la falta de capacitación repercuta en 

que el mapeador realice una construcción gráfica distinta que no cumpla con las 

características del mapa conceptual y que, en consecuencia, no brinde los beneficios 

y ventajas de los que hemos hablado. Por otra parte, nuestro sistema educativo, 

acusa muchas actitudes atávicas, en parte justificadas por las dificultades que se 

presentan en müchas comunidades al momento en que se intenta realizar un cambio 

que hace sentir amenazada a la población respecto a sus costumbres y principios. 

Por otra parte, la implementación de todo cambio en actividades estratégicas 

de gobierno implica una politización de todo plan y medida, por lo que no es de 

extrañar que segmentos del sector oficial se muestren interesados única y 

exclusivamente en los resultados políticos de control y poder, y no en las 

posibilidades de alcance social, que nos puede brindar el mejoramiento de la 

enseñanza-aprendizaje. 

4.5 Hacia una mejor Implementación de Los Mapas Conceptuales en México.- El 

aprendizaje de la técnica del mapa conceptual no presenta dificultad alguna. Salvo 

en aspectos de tipo práctico, su comprensión es muy simple. Pero más allá de su 

accesibilidad a Ja comprensión y manejo, resultan de mayor aportación en la tarea 

educativa, los procesos que pone en marcha, tanto en la tarea de la construcción del 
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mapa, como en la reflexión final acerca de los resultados de dicha tarea. El aula 

sigue siendo ese microsistema en donde se generan los principales elementos de la 

sinergia educativa: .La enseñanza, el aprendizaje y el conocimiento. En el profesor 

sigue estando centrada' l.;Ltarea del primer elemento y. en el alumno el segundo. El 

conocimiento;: que s¿púe'stamente el profesor ha de.'transmitir y el alumno ha de 

asimilar no. siel~~re''.:tie'rié Í..ma sola cara ni un solo 'camino de acceso. Compartir el 

cono'ciriiiento ;Y/~6bre;)'todo compartir significados de lo aprendido es una tarea 

diferente~~~efr,e~~¡~~~,'d~~ una estrategia y enfoques educativos diferentes a los que 

se han apli~ado t~~ci'i6i6·n-almente. . . 

Aún ~~rti~~do de la idea de que la mejor. ense~~~.za es aquella en la que el 

profesor IÓgra';tr,~nsmitir eficientemente sus conociniie;i/-lto_s al alumno, se habrá de 

encontrarl:li""liá estrategia del mapa conceptual una:heJfaÍTlienta muy eficaz, porque 

para un mJjo/ .aprendizaje no sólo se trata de iri'.ip.irtir;\~inO''cie compartir, depurar, 

acceder ·y~ompr~nder los caminos del aprendÍzaj~'}'y',~:cl~1.c;onocimiento mismo; Tal 

vez-16 ·anterior exige "Sacrificar Protagonismo,;T~~'{rrii..i~ho~. profesores que desde 

siempre·· han enfocado el aula como una ;·trií:>l.J';:.~·rci~' gratificación, créditos y 

reconocimiento. Pero atendiendo a la.nob1f:lftáfti'<:i'd~I enseñar a pensar, presente 

desde los viejos maestros griegos, el Jr6f~;;¿6~i~d~;s:~lvente capacidad encontrará en 

esta técnica, una herramienta de crecimÍent6' c;¿,:~p~rtido infinita. Volmink (cit. Por 

Novak y Gowin, 1988) lo expresó así: · · 

"el profesor está sujeto a las mismas reglas que los estudiantes, que no son las de 

una jerarquía autoritaria, sino las de una estructura compartida de conceptos, es 

decir, de significados compartidos,;. 

El acto de enseñar, concebido como una forma de compartir los propios 

conocimientos, presenta una nueva perspectiva a la hora de plantear la tarea del 

profesor, pues, para que ésta sea eficaz, debe basarse en criterios de honradez y de 

responsabilidad, así como de respeto por aquellos alumnos a los que invita a 

compartir su propio trabajo y a construir un conocimiento que sea aceptado por todos 

ellos. 

El Mapa Conceptual se conecta con la metodologia participativa, porque 

ambos términos adquieren su máximo sentido en el marco del aprendizaje 
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significativo. El aprendizaje a través de los Mapas Conceptuales parte del propio 

individuo, por lo que se dan tres características que son: 

1.- Es un aprendizaje penetrante, porque en su realización se implica cada 

individuo en su.totalidad, es decir'"tanto a nivel afectivo, como cognitivo. 

2.- Es .. un aprendizaje autcíiniciado, porque parte de las necesidades, 

inquietudes o deseos del alumno y no de la planificación del profesor. 

3.- Es un aprendizaje facilitador, porque exige para su realización la existencia 

de un clima relajado, que rechace los mied.os iniciales y que favorezca la 

construcción del "Yo". 

En México tenemos a la SEP co,mo el ·órgano rector de la educación básica. 

En lo referente a los mapas conceptuales, la Secretaría ya ha dado los primeros 

pasos para su implemen~adón, específi~ar11el1ie~~n la materia de Ciencias Naturales 

para los .grados de quinto y sexto, e,:, tema~ cómo "El Universo", "Población 

Humana", ;'La Selección Natural", "Máquinas. Sim~l~~;',:;''Las ::cómunidades", "La 

Contaminación", "Sere~ Vivos", "Sistema Glandula'r", ;:Á·~·¡;;~.,;f6''.s'~;c~'a1~; y ;,Energía". 
' . ', ' -'e,'.-"'-,··'-; í; -~' .. -. - ;. 

Sin embargo, hasta el dia de hoy, se puede decir})qÚe•;~el; profesorado no ha 
" . · .. · -·-~_;..;· '"'._ ., : -.'n:"i'-' :;·¡ · .. · • 

encontrado la forma de darle la debida importancia. a';sa··. inclusión, ni sacarles el 

provecho que potencialmente tienen. Quizá en buena parte, esto se deba, a que el 

magisterio no ha recibido la debida capacitación (tal como se propone en este 

trabajo), para el uso dentro del aula del mapa conceptual, ni el mapa conceptual ha 

encontrado aún, la difusión y aceptación general como estrategia, técnica y recurso 

esqumático para efectos del enseñar y el aprender. 

De su experiencia en el aula se desprende que el Mapa Conceptual es un 

esquema que hace al alumno reflexionar sobre sus conocimientos, organizarlos, 

profundizar, desarrollarlos y enriquecerlos, tanto en una fase individual como en 

grupo. Encuadra perfectamente en la experiencia del aprendizaje significativo, 

porque su práctica obliga al alumno a implicarse en la tarea, y su realización, hace 

explícita la manifestación de las experiencias cognitivas previas de cada estudiante. 

Por otra parte, el resultado es abierto, es decir que no igualitario, lo que favorece la 

iniciativa personal y la proyección de todos y cada uno de los alumnos. Enseña a los 
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alumnos a cooperar en una tarea común con sus compañeros, adiestrándolos en los 

procesos que trae consigo la participación y, consecuentemente, en la obligación de 

hacer concesiones sobre su interés personal, aceptando las aportaciones de los 

demás. 

Todo lo anteri.or permite al docente, como afirma Díaz Barriga y Gerardo 

Hernández ha-cer: una_ evaluáción en la elaboración o construcción del material, 

obteniendo apren~Hz~jS.s cori sentido y valor funcional para los alumnos, con lo que 

se favore'ce el traspaso de la heteroregulacíón evaluativa hacia la autorregulacíón de 

los alumnos en iliateí-iél :de apreñdi.Zaje y evaluación, según veremos un poco más 

adelante (Día.Z-E3~irig~ • .2002)~ -

116 



CAPÍTULO V. EVALUACIÓN 

5.1 Definición. Características y Etapas. Evaluación Tradicional 

¿Qué es evaluar? Las distintas definiciones de evaluación se diferencian 

esencialmente en el enfoque dado al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La mayor parte de estas definiciones están relacionadas con un enfoque 

centrado en el diseño por objetivos. "La tentativa sistemática de recoger datos 

demostrativos correspondientes a cambios en el comportamiento de los estudiantes 

y que acompañan a las experiencias educativas planificadas" (Wiley, 1970, cit. por 

Rodríguez, 1998) .. 
. · ,·"' '· .- ~ ,,.. -·-··¡'"_ ;:'' 

El ·enfo~Úe·. de una enseñanza que, no se basa en una enumeración de 

obj(3tivos'd~·l~g¡;·~·~á otros planteamient()~)d~;la evaluación, como los de Stake o 

McDClnald; pa~~'Íos que la ·~evaluación es;¡;;I prdceso consistente en concebir, obtener 
.. ' " ... ·' - .,. -·- .·' .- ... ' : --- · ... ···0->-

y comun.icar'·'ifiorft1'ai::ión que r-narque unél:C>rientación _para la_ toma de decisiones 

educati\l~~·-···~~s·~~~~f··~\~•r.:p~?~.~ifu~.·;.ci~fi~~i~-~~i:.7;¡g .. ,~:Í~P/:.:;~~~8Ri11~~i_ón y uso de 
informadón; .. á<firi.••de •·adoptar .·décisioneis:·••:en . .:.· cUarito.· al· 'programa educativo" 

(CronbLaa~hL.,e"Jy26G··~e?.fn·,;e/!r,'.a,?I> ;:~;<·y:}:;; , ........ •iF ;. · ..•. <:.·.~;;: ... ·,;''"'.·• ,;>··········· . 
,· ... •·:·· .. , :,•x: ,;,}g~.~-!7?~-~~;~\é>r'.\};~~}:~:~•r§:[~~t~.~¡~~~ la.·siguiente definición de 

evaluación: "La e\/aluación•·es'unaCa:ctivi~':'.dc,:5:i5:t~rnática .integrada en el proceso 

:~~;;;;:;;:!::~?:f [~~t~ir~'~ij~~1~~Ee::::~:;:::;;:~:::;:~~: 
ambientales que éste inciden". · 

La evaluación cobra todo su sentido como mecanismo de ajuste de las 

decisiones educativas en general innovadoras en particular; es un fenómeno general 

que adquiere su máxima relevancia en momentos de cambio social y cultural (Lara 

Castillo, 1997). 

Evaluar, desde la perspectiva constructiva, es dialogar y reflexionar sobre el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, porque es una parte integral de dicho proceso. 

Consiste, al decir de Díaz-Barriga y Hernández, en "poner, en primer término, las 

decisiones pedagógicas, para promover una enseñanza verdaderamente adaptativa 

que atienda a la diversidad del alumnado; y en promover (no obstaculizar como 
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ocurre en la evaluación tradicional de filiación empirista) aprendizajes con sentido y 

con valor funcional para los alumnos; en ocuparse del problema de la regulación de 

la enseñanza y el aprendizaje; y en favorecer el traspaso de la heteroregulación 

evaluativa hacia '.la ~autorregulación, de- los alumnos en materia de aprendizaje y 

evaluación" (lbid. P. 351 ): 
. Evaluar dE:sde;~l(punto.de -vista de Díaz Barriga y Hernández, implica 6 

aspectos centrales (J6rtia ~'.C;;¡~éii'ias;.1,977, Miras y Solé, 1990, Santos, 1993, Wolf, 

1988, cit. por DÍaz-B~-~~i~~-"y~~~l;~r,i~~z 2Q02). 

1) La demarcációñ del:objeta,:situación o nivel de referencia que se ha 

de'_ evaluar:2id#ntificaciór;'de IÓsóbjetos de· evaluación. La ·,evaluación 

-dent~o del-, ~r6b~~o[~~;/~~~~ñ~;;za~~prendizaje a qÚe queremos 

evaluar. 

2) El uso de determi;:,~d~s ~riterios para la realización de la evaluación. 

Estos criterios diiib~h-tÓiTI~'I"_ como fuente principal las intenciones 

educativas pred~ft~ia~sc,-~~- la programación del plan de clase, del 

programa y/o del ~Gr~Í~~rC:(én cuestión. Existen dos tipos de criterios: 

de realización (no!Tlt:>ran'.'10~· actos concretos que se esperan de los 

alumnos) y dEl 'r~~Git~'d6!5 (contemplan aspectb~ tales como, 

pertinencia.' brE'l~i~!óri;.-~fi~')¡,<:ilidad y _.v_olu_rn~ __ n -de :.conocimientos 
utilizados: 'e'• - --._--, -~_-, '.;""'··-:··--- -- ·•:.-;-; - --

3) Una cierta° ~ist~nl~tiz:i,¡-(;iÓrl,-~ínima necesaria para la obtención de la 

informaéiÓ_n:: 1 §~/6~_r;i~'ibü~ ~edi~~te· I~ -~Plicación de las diversas 

téc_nica~;;.pr(:,c~dinÍienl:()5 e -i~st~ument6s evaluativos que hagan 

emergE'lr .• io"s'l'i'rié:íic;adores en el objeto de evaluación, según sea el 

caso •y ~l!/~i:irt€lnencia. Es claro que la selección y el uso de 

instrumentos nos aproxima de lleno a la pregunta de con qué vamos 

a evaluar. 

4) A partir de la obtención de la información y mediante la aplicación de 

las técnicas será posible construir una representación lo más 

fidedigna posible del objeto de evaluación 

5) La emisión de juicios. Con base a los puntos anteriores será posible 

elaborar un juicio de naturaleza esencialmente cualitativa sobre lo 
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6) 

que hemos evaluado. Tras la confrontación entre los criterios 

predefinidos en las intenciones educativas y los indicadores 

emergerá este -juicio valorativo que constituye la esencia de la 

evaluación; __ _ 

La toma<dec,decisic:ines.- Realizada :a· partir del juicio construido 

~onstitUye el p~r~ué'y_p~ra _qúéde ia';v~l,~a_ción. Las decisiones que 

21~j~~1l~~~~~(~~~l~~~1i:~:.:~~.~D·:~::~;:: 
.- .-·~·-:; ... "~;.'<:' .:··.·-' ··; p·. ~::,::,.;<. (:··:·~· _, ... ~ - '''. - / ~-·:·_-_-_:_: . ~ .'> 

. . . '.··~·:.': _--·>, .> .. '--: ;·:: '" ~.. ·\'':'. ,..,\.:·:-~:·: ;'f: ; -~~-·-·: ·: ··~: - ;. . 

Desde el marco de interpretaciÓÍ-{const~Üctlvi~ta:~e·1~ ~ns_eñélnza y el aprendizaje, 

la evaluacióÍi .:~~'. G'~~;,·a6iitici~cj·.:;q3·~~;'J~t;~' iE:~h~~~~~ ;··icxr1ando en cuenta el 

aprendizaj~-de- los alumnos y las acti~i~ades de'ens"i;ñ.iirii~-qJerealiza el docente 

y su relación con dichos aprendizajes (Coll y Martín7 1~~e)/iLas acciones 

evaluativas se encaminarán a reflexionar, interpretar :y''mejc>~ar}dicho proceso 

desde adentro del mismo (evaluación para y en el ·, pr_ocesó enseñanza-

aprendizaje). 

Características Generales de la evaluación 

La evaluación debe ser continua y globalizadora y estar integrada en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Asimismo, es interactiva porque intenta 

conocer a los alumnos y para ello se requiere de una atención consciente y reflexiva 

por parte de los profesores. La posibilidad de obtener información sobre el alumno 

dependerá tanto de la capacidad de apreciación del profesor, como de las 

actividades que_ se - programen. En cuanto al aspecto globalizador, el docente 

conocerá la p'ersonaliclad de sus alumnos para emitir una evaluación más general. 

Esta debe centrarse en aspectos intelectuales, afectivos, sociales y éticos de los 

alumnos; en la adopción de modelos ecológicos de explicación del desarrollo y el 

aprendizaje, y el uso de modelos de evaluación que planteen la necesidad de 

explicar realidades complejas. 
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Asimismo, por sus fines formativos, la evaluación debe ser continua y los 

profesores la determinarán como "parte de sus prácticas habituales de trabajo y de 

seguimiento de tareas, en .un. clima .de .comu.nicación fluida en la que sólo sea posible 

conocer .directamenteall.alumno sin:tener"°que_aplicarle exámenes desligados de su 
-- • • < • •' - - ' - ', • -., - •• ' - - •• •• -.· ' • •• '.<-.. ,, ~ • ' , ,, - • , ~ 

sin 

En la proéé~h11~.nt~l'd.~be' considerarse el progreso}~~fl~)~u:o.,d,el 13Jum_no para 

llevarlo gradualmente(/al ':d~minio de la estrategia, . o :.'él ~ .. tf::nica,'/9ue :;se está 

::c~:=t~=:a:· .::.·.~i~~~~~'í~9:~l:r~:ii::P::~:::~t: t:r:~i~~'.~~l~~l:~:;1rEZ~ª!¿~~~ . 
tiempo en adquirir~e'.'.La práctica de este procedimiento deb.iser<vers~'tily fÚncional; 

esto quiere dec.i_r_\,,~tJ~· E31>~1umno deberá capacitarse para aplicar la técnica a 

situaciones diferentes:~~~~~u~llas en las que tuvo lugar el aprendizaje inicial. 
..• ·.;·.-.._::,;;-,-·Jo•.-;.,·",.-, 

En cuantéia_\h:1'.ev
0
a_íufición actitudinal, se requiere de más tiempo para generar 

en el niño un carrÍbi~ ~t>'~ervable. El instrumento más adecuado para evaluar las 

actitudes es la gLíiaé'd~ ob~ervación en donde se va evaluando poco a poco, y en la 

medida en que el~5Ifio progresa y adquiere las actitudes programadas. Estos tres 

ámbitos de la evaluación no se dan en forma aislada, sino que se correlacionan de 

tal manera, que la e~aluación se produce en forma integral. 

En este modelo de evaluación es importante la responsabilidad y la 

competencia del profesor, para lo cual requiere conocer los siguientes aspectos de 

sus alumnos. 

• ¿Cuál es el nivel de aprendizaje con el que comienza un alumno este 

proceso de evaluación? 

• ¿Cómo evoluciona a través del proceso didáctico? 
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• ¿Cuáles son sus principales dificultades y las causas de las mismas? 

• ¿Cuál ha sido el impacto del desarrollo seguido a través del proceso 

didáctico de los alumnos? 

Reflexionar sobre.' la;aplicación de su propia actuación sobre el papel de los 

recursos, la prograiTia6ión·y.la metodología que emplea. Para lo cual, el profesor 

debe: 

a) i•¡:>repa~a·,-·a1 alumnC> para la auto evaluación . 

• b).·c.:)fr~~~f1~:r~it'd~_6i§r1esque le favorezcan. 

A su vez, el al~rnil()'n~'pe"slta sabercuales son los objetivos, las actividades a realizar 

~r:;:::~11~~t¡~·:,téft,fj~t.fih~!~1~~:asi como la auto evaluación que hace de su 

• Desarrorra'f'.·~,::/·¿~~"¡¿;¡¿j~~J"C::~ítÍéá,j~ cual favorece su independencia, 

• Comprometer!ii·¡,/~;;,;, l:idprcipii'.{pr~ceso educativo, y 

Fortalecer su motivación a fávor del aprendizaje, asi como lo ql.le·recibe acerca 

de su propio aprendizaje, el programa aplicado, la metodología empleada y los 

recursos utilizados. 

Características de una Evaluación Tradicional. De acuerdo a las· prácticas 

generalmente aceptadas en materia de evaluación, se puede d.ecir que las 

caracteristicas tradicionales son las siguientes: 

• Parte de una concepción del aprendizaje asociacionista en la que se hace 

hincapié en el conocimiento memorístico descontextualizado de hechos, 

datos y conceptos. 

• Se enfatizan los productos del aprendizaje (lo "observable") y no los procesos 

(razonamiento, uso de estrategias, habilidades, capacidades complejas); de 

la evaluaci.ón de los productos generalmente se enfatiza la vertiente negativa. 

• Es una::evaluación cuantitativa (el examen de lápiz y papel es el principal 

instrumento), basada en normas y algunas veces en criterios para la 

asignación de la calificación. 

• Se enfatiza demasiado la función social de la educación y en particular la 

evaluación sumativa acreditativa. 

• Por lo común se evalúa el aprendizaje de los alumnos y no la enseñanza. 
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• El docente es quien casi siempre define la situación evaluativa (muchas 

veces se evalúa para controlar), sin especificar a los alumnos el por qué y el 

para qué de la evaluación. 

• La evaluación puede moldear 10 que ha de ser enseñado;-'c~- --- -

• Se e~cogen los·····ejerciCiós-que; casi ·nunca.<sE3:~·r.evisan .~n¡a··-.·~nseñanza, 
pensandC>' q-~43 í~-Ír.<3.nife~e'n~i~·y1é)'.I~ ·~E'll1~;~~Íza~ión cj~i ~a,~e~;esuna cuestión 

espontán.e.ia? /kG/~ · \' .. :e•· . . > ' . . ·' ~:::-;". ;_ ·; ' >. / .• 

;:~:~i~~~lf ltil!llitl~ltll~l~~'f ,~~~~;~~~;~ 
distintas cón~~cúenóiakqi.Je'ésfas pi.Jeden oéásionar a; 16s•á1~mnos antes de intentar 

-·. '. - • '· • • - • " • • ' • • • ' •• - ' - - • • - • ' -,. _., ~ ._. J 

modificarla~. Esto tiene grandes repercüsiones en lo a~éctivo, como desmotivación 

en .el alumno, ansiedad que repercute en su ejecución y· baja autoestima. En lo 

cognitivo se refuerza el aprendizaje memorístico y los alumnos aprenden una serie 

de actitudes y saber, como el que es más importante pasar un examen, que aprender 

verdaderamente o descubrir ideas en clase. 

Diversas técnicas y procedimientos pueden utilizarse para obtener información 

valiosa sobre la forma en que procesos y operaciones están involucrados en todo el 

proceso de construcción del conocimiento escolar. 

Se deben tener en cuenta dos cuestiones para evaluar el proceso de 

construcción: 

a) Es necesario tratar de valorar todo el proceso en su dinamismo; las 

evaluaciones que sólo toman en cuenta un momento determinado (cualquiera que 

éste sea) resultarán más limitadas que aquellas otras que tratan de apreciar distintas 

fases del proceso; en este sentido, también conviene señalar que un conjunto de 

valoraciones (utilizando diversas estrategias y técnicas evaluativas) que traten de dar 
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cuenta del proceso en su dimensión temporal nos permitirán contar con una 

descripción más objetiva y apropiada que una simple valoración aislada; y 

b) El proceso de construcC::ió.n~no;pÜede explic:arse e11 'su totalidad partiendo 

~~~~ijj~~~f~J,~~i¡~f fo~ªíf i~t~~~~~~if 1~~::~1:,:::::b~~ 
La evaluaciói del aprendi~aje ~~rpart~del :rof:sor debe residir en: 

• 
. . 

El g~~do en que Jos alumnos han construido, por la ayuda pedagógica y 

sus recursos cognitivos, interpretaciones significativas y valiosas de Jos 

contenidos revisados. 

• El grado en que Jos alumnos han sido capaces de atribuir un valor 

funcional (no sólo instrumental o de aplicabilidad, sino también con la 

utilidad que estos aprendizajes puedan tener para el futuro) a dichas 

interpretaciones. 

• Valorar el grado de .significatividad ~ele un aprendizaje ya que es una 

actividad prog~;,;~¡:;:;~ q'ue sÓlo pl.ied~ v~i<:;~a~~e clialitativamente. 

• Por Último es necesario plantear y se.leccionar de forma estratégica las 

tareas o instrumentos de evaluación pertinentes que proporcionen 

información valiosa sobre la significatividad de lo aprendido (Coll y Martín, 

1993). 

Técnicas Formales. 

Las técnicas formales exigen un proceso de planeación y elaboración más 

sofisticado, y suelen aplicarse en situaciones que demandan un mayor grado de 

control (Genovard y Gotzens, 1990). Por esta razón, los alumnos las perciben como 

situaciones verdaderas de evaluación. 
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Suelen utilizarse en forma periódica o al finalizar un ciclo completo de 

enseñanza y aprendizaje. Dentro de ellas encontramos varias modalidades: 

• Pruebas o exámenes 

• Mapas Conceptuales (Los cuales pueden ser de carácter informal 

también) 

• Evaluación del desempeño 

5.2 Evaluación dentro de la Enseñanza-Aprendizaje. Evaluación Diagnóstica 

Existen diversas propuestas de clasificación de la evaluación del proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Se distinguen 3 tipos de evaluación de acuerdo al momento 

en que se introducen en un proceso, episodio o ciclo educativo. Estas tres clases de 

evaluación son: Diagnóstica, formativa y sumativa. 

Cada una de estas-tres modalidades de evaluación deben ser consideradas 

como necesarias y coriipleme~tárias para una valoració~.global y objetiva de lo que 

~~~~~i~~Ji~f ~Í~~i;~~~~~~~alrtl~'.h{{#i~~~~~"Ji ~~;:::':~:,u~cl~~ 
C •<:···d··· .. ··s;·e\.'h·a··c··e:.'./\ .•..•. '1·•··:•·-~··;:.- .. ;d .. e··';•·.-.:•;:.'.,.•<. 'g'r,'u •. p •. o s.e le suele denom·1nar 
. __ u~.n, ~i,;; •... :;:,.:.,~,,.gg~.<7':'~. u~.~'~r:i-_ ..•• ~.--.~·· ;'P'<?,'.c:> .• r;~~ 

prognosis,·y cua_ricjo;43s;esp~cmca;~Aife~enCiaé:tápara cáda··a1umno 10 más correcto 

es llamarla cii'~9·;:;c;·~is •• (Jd~b~·y c-.,;·~e-11;,.~ •• 1997). p~~de ser de dos tipos: inicial y 
:'-,e·. - • • ,-, - - - ·' 

puntual (Rosales, 1991 ). 

Evaluación diagnóstica inicial. Se realiza de manera única y exclusiva antes 

de algún proceso o ciclo educativo para ver si los alumnos antes de iniciar un ciclo o 

un proceso educativo largo poseen o no una serie de conocimientos prerrequisitos 

para poder asimilar y comprender en forma significativa los que se les presentarán 

en el mismo. Ver el nivel de desarrollo cognitivo y la disposición para aprender los 

materiales o temas de aprendizaje (Lucheti y Berlanda, 1998). 

Pueden obtenerse dos tipos de resultados: 

1.- Los que manifiestan que los alumnos son cognitivamente competentes y pueden, 

en consecuencia, ingresar sin ningún problema al proceso escolar correspondiente. 
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2.- Aquellos donde un número significativo de los alumnos demuestran no poseer las 

aptitudes cognitivas necesarias para abordar con éxito el proceso y .se toman dos 

medidas: 

a) Modificar la programación impuesta para que haya una mejor adecuación, 

entre la capacidad cognitiva y el programa escolar. 

b) Que los alumnos participen en algún curso o en una serie de lecciones 

preliminares de carácter propedéutico, o se excluya del ingreso al ciclo educativo. 

Dicho ajuste pedagógico, sin dud.3 ·permitirá que los alumnos al ingresar al 

proceso de enseñanza, encuentren un rT1ayor gr~do de significatividad psicológica y 

lógica de los contenidos curriculares reorg·anizados y repercuta en forma positiva en 

su rendimiento y aprendizaje escolar. 

Realizar lo anterior debe partir de la idea de sostener una postura flexible . - . -

sobre Ja ;organización de los prograITla~ o planes de enseñanza para hacer, en lo 

posible, algunas modificaciori~s Úatando de atender a la diversidad de los alumnos 

(Oritoria, 1993). 

La segunda interpr~tacló~ de la evaluación diagnóstica inicial tiene 

importantes implicaciones ped~gógica~. Parte de la idea. clási~a d~ .Au~~bel referida 

a la importancia de va16;a~ ·los esquemas cognitivos·;·~~ij{;l.~'i~Y~Íe~~()5 (los 

conocimientos previos), en b~ni;;ficio del logro de aprendizaje~·;¡~h.lfl~~~jJ6'sº:\ . 

Los conocimientosprevios que registren los alumnas'{:'.ií1'.,':ir1i§i·CÍ~·a~<.ur1 ciclo 

asumen tres formas distintas: 

1. Conocimientos previos alternativos, "mi-concepción" (Carretero, 1993). 

2. Conocimientos previos desorganizados y/o parcialmente relacionados con 

los nuevos que habrán de aprenderse. 

3. Conocimientos previos pertinentes. 

Los tres tipos de conocimiento previo exigen estrategias didácticas distintas y, 

de cualqÚier:manera, es necesario que el profesor los identifique utilizando distintos 

instrumentos evaluativos, pues todos son útiles de una u otra forma para ayudarle al 

alumno a construir sobre ellos, o con ellos, los contenidos escolares. Asi, una tarea 

para toda actividad de enseñanza radica en que el profesor identifique la naturaleza 

de los conocimientos previos pertinentes que poseen los alumnos luego de 

diagnosticarlos y activarlos por medio de una técnica o instrumento evaluativa 
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sensible a ellos, y que luego estos conocimientos puedan ser recuperados 

intencionalmente en el proceso de enseñanza para establecer relaciones 

significativas con la información nueva aaprenderse (Miras; 1993). 

E~a/uació~ diag11_ó~tiqa _;:puf]_tU}JL;; E~ ~IJn!J i_evaluaciq_Í} (lU~. se . realiza en distintos 

momentosalltes de inici~ry~a'~ecuéhcia ·ose~menfo •. de_enseñanza perteneciente a 

un deteimÍn'~cii:r.·c¿~~~;;.E~t~1~~~1~;;;6i~~·pu~Ciii;"t,~6€lrs~Em;forma de prognosis o de 

diagnosis:. ' '-~-·:: . •_;;.:. \.' ·. ' > :<' 
Los.abjet6s'de evalua,cic?g:diag~óstica~Iniciar·estarán determinados por un 

~~~;Iff {~f ;~F~i~~~~iil!~'llll~~~~~~tiISi~:~,J~ 
El análisis será mucho mer18's'ic)l-rt;a1f~h::c)·r~~rá'a>ri~-rgo del docente, que tiene 

. "'' . . ~·-- -., .... ' . ''. '_; ,-,~-.'··' -,.. . . :- º·'-~ ' . , . - ' -· . . .. 

la ventaja de interactu<:lr directamente ¡con;.' los ' alúmrios; ~conociendo con' cierta 
. ; -· -. :·: . : . ;, -. . ' •;: ~ '·~ ; ", . _; .'•:_, -: ·.' :,· " 

profundidad, el programa:: ,-_.· . · : ': . : "; 

Luchetti y Berla,~da, •. ~'.~,gg_a; proponen seis p~S()S para realizar una evaluación 

diagnóstica formal:.~--. T.':~;~·;; .. - ''" .-. •;; - '· 

1. Identificar, y~dJiidi(.q'u~'.-~C>nten,idos· prin6i~al~s son los_ que .se propc:rnen para 

el ciclo/u,~i~~gl[~&~ti:~f:i~· ;~:fr,J,{"._i.~/ ;>, F · .. _.·. _ _ .·. ·•-· 
2. Determi11<:1r-qlle,~onocirnien_tos previos se requieren para abordar-coristruir los 

contenid~s ~~i~jc;Í~~le~-p~g~uest~s en el paso anterior. 

3. Seleccio~~r;-~j¿~i-~·~f¡~~ i.m instrumento de diagnóstico pertinente. 

4. Aplicar.el instrumento. 

5. Analizar y valorar los resultados. 

6. Tomar decisiones pedagógicas sobre ajustes y adaptaciones en la 

programación, actividades, estrategias y materiales didácticos. 

La exploración realizada en los dos tipos de evaluación diagnóstica no sólo 

debe ceñirse al caso de los conocimientos declarativos, sino que puede extenderse 

también a otros tipos de saber previo, que poseen los alumnos, como por ejemplo: 
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expectativas y metas previas, habilidades y estrategias previas, actitudes previas, 

etc. 

5.3 Evaluación Formativa. Evaluación Sumativa 

La evaluación formativa es la que ocurre durante el proceso de enseñanza­

aprendizaje, que, de hecho, juega un importante papel regulador en dicho proceso. 

Sin la evaluación formativa los procesos de ajuste de la ayuda pedagógica serían 

prácticamente imposibles. En tal sentido, su finalidad es estrictamente pedagógica. 

En una evaluación formativa se intenta comprender el funcionamiento 

cognitivo del alumno frente a la tarea propuesta;· Los datos de. interés prioritario son 

los que se refieren a las representacion13s'quesé hace el alumno de la tarea y las 

estrategias o procedimientos qu~ Ltiliz~;p'ár~ llegar a un determinado re;,;i:.lt~do. Los 

"errores" son objeto de estudio partibÍ.Ílar'ém la medida en que son reveladores'de la 

naturaleza de las representacion~s c:Í:de las estrategias elaboradas p6rE:!raÍumno 

Díaz-Barriga y Hernández 2002). 

Pueden identificarse tres modalidades de regulación en la evaluación 

formativa: interactiva, proactiva y. retroactiva. 

Regulación Interactiva: 

Ocurre de forma completamente integrada con el proceso instruccional. En 

esta modalidad, la regulación puede ser inmeqiata, gracias a los intercambios 

comunicativos que ~purren entre d~C:ente y alumnos: 

Este •. tipode':r13gul~§.ióri::se··· realiza'pdncipaiinente mediante técnicas de 

evaluación d~-tlpo l~f¿r·rn~I (~bi~;v~c::i;nf~;-: ~ritre\;i~tás; diálogos), ya sea por medio 

de la evaluaC:iÓ~; c:1¡,; iá -'c;6~"'Cl1ua6ien-l ca~ el prof~sor y de la autoevaluación y la 

Regulación Retrbacti"a::;. 

Consiste en programar actividades de refuerzo después de realizar una 

evaluación puntual al término de un episodio instruccional. De esta manera, las 
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actividades de regulación se dirigen a reforzar Jo que no se ha aprendido de forma 

apropiada. 

En Ja regulación retroactiva Jos resultados. arrojados· por Ja evaluación. puntual 

pretenden co11st~uir,una,nueva opmt~nidad._de_actividades de r:efuerzo, para ayudar a 
solvent~r la~~difi~~1i~ci~~ ~Ac~~trad~~.'' - . - ...... -~,·-· _, " . 

·::>r~:c> -_;_ .-:_:~~-.": - ·'·".' ; , -. :.\'.~.~ 
''. ~- -~'',_--.... ;-; 

Dos opcian~s;'para propcirci~ha·~:,18 ~~gu1aCión.son: 
a) Repetir. los eJe~~iciio's\,a elabor~d-~s por todo el grupo clase, o 

b) Rep~ti?~,-~;¡;éfü·5¿/ci~cfá~~~~i~;;'titid~ci~--

Regulación Proactiva: ,.(; 
'><"·:·· :'./\'.;·. {,~~-:. 

Está dirigida a Pi'ever actividades futura;, de in~trucción para los alumnos, con dos 

intenciones: 16'gr.iir·_ 1a''C:onsoÚciaCión o profundización de aprendizajes, o se superen 

los obstácGlo~':qÚE:l no pudl~~6n sortearse en momentos anteriores de la instrucción. 

Las regÚJaciones proactivas son adaptaciones sobre Jo que sigue; Jos alumnos 

que no tuvieron· problemas se reprograman nuevas actividades para ampliar Jo 

aprendido y para aquellos que encontraron obstáculos se pueden proponer 

actividades especiales que no ofrezcan dificultades adicionales para que progresen 

con mayor facilidad. 

La Evaluación Sumativa es también denominada evaluación final y es aquella 

que se realiza al término de un proceso instruccional o ciclo educativo cualquiera. 

Por medio,' de Ja evaluación sumativa el docente conoce si Jos aprendizajes 

estipulados en las intenciones fueron cumplimentados según Jos criterios y las 

condiciones expresadas. en ellas. Esta evaluación provee información que permite 

derivar conclusiones importantes sobre el grado de éxito y eficacia de la experiencia 

educativa global emprendida. Se establece un balance general de Jos resultados 

conseguidos al finalizar un proceso de enseñanza-aprendizaje, existe un marcado 

énfasis en Ja recolección de datos, asi como el diseño y empleo de instrumentos de 
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evaluación formal confiables (Jarba y Sanmartí, 1993, cit. por Díaz-Barriga y 

Hernández, 2002). 

En:. la evaluación,. sumativa, 0
- la- función social generalmente ha prevalecido 

sobre la_ función pedagógica~- La :evalúación sumativa, además.de cumplir con ciertas 

funciones sociale~; alrni~~o tiem~o puede contribuir a tom;;Ír_ decisiones de orden 
,. ' . ' • ' -. ' - . ~~ . ' e - ; ' • . ,. " . . . ' 

pedagógico,.que repercutan de una u otra manera en los procesos'educativos y en el 
alumnado. '.,. é; .,<(" '-,-:_;_' -. - ----------- ------ -~--i:~~ ,_,:, 

Los aspecto~~cu_alit~ti~/~s
0

~::;:~~~1J.~bión ati~~den_f~~~t_i~ne's•_~omo: 

!:,:~::?~~~í~~t~tJf ~~~,~~~~~il~1t~~i~~l~~~~~~\J~¿~·:i·q~:b:: 
La aütoevaluación ~s una forrne1·aútocrítÍC:ª:quei:tiene un gran valor educativo, 

:::::~~~~~gª~~~:~~1~~{f ~lij~~:,:.=:::~~:t:~:~~:::c::~1 1:: 
valoran rigurosamente los resultados cléfé'l:~t;é'l'.1Jé'l~-ión y se toman las decisiones que 

permiten mejorar el planteamiento, la dinámica y los modelos de ésta. 

A través de una evaluación formativa y continua, se regulan y orientan los 

procesos de enseñanza aprendizaje y se articulan valores más plurales que los 

exclusivamente académicos, como la adquisición de actitudes, habilidades y 

destrezas. 

Además de lo anterior, se antoja necesario, que la evaluación sea 

responsabilidad de profesores y alumnos; se oriente a las capacidades y no sólo a 

las conductas o los rendimientos observables, y: 

Que en la evaluación se recoja información de los avances que realizan los 

alumnos desde el punto de vista conceptual, procedimental y actitudinal, así como 

los aspectos de interacción:· actuación del profesor, metodología, recursos, 

actividades y relaciones, entre otros. 
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Se toman como punto de partida tres conceptos para establecer las bases 

conceptuales de la evaluación cualitativa: 

a) Evalu~r ~ace re_!~~E;!,n,cia a cualquier proceso por medio del cual una o varias 

características.·~.e~~n éllllrn,r,1()• de un grupo de estudiantes, de un ambiente educativo, 

de objetlvo;; edtJcativos"> d~ .'materiales, profesores, programas, etc .• reciben la 

atención d~lq'i.1~·$~-E:!..f~lúa~ s~analizan y valoran sus características o condiciones, 

para 

de valor sobre 
;;::'.c. '.-___;_ ~·_::~;.: '>''.: .. ':':~·:~ '".:.} .~· \:'::·¿·~~··:~/· .::;;;::'~ 

: .. -~.·. _'.- ., - ' - -:'=~:, ··:.:-~ . ~~-:--~, '/ --, ' ,,,,- ·:·>:·' 

corrector.y éOntin.uo!del'.progreisO,:d~'/alllr1'1no;'a'¡:lar:tír' de'datos recogidos (Blanco, 

1990, p, ; 3f).~,~~~ii~~1~.;·.~;~~:~~~~~J~.'.§;;:'~~i~:M~a~ . básicas; el enjuiciamiento y la 

comparél~ÍÓJ'"'I~ El/prirne·~():Se,r~fi~re~al,,júicio'de valor que emite sobre el aprendizaje 

~:1Z:n ~!~~~€f p~~¿~t~fü,f ?~i~f~1i±n~s :0·~:0'.::. q~;o:11:0~.::.:~::;:,:::·~= 
~:~:~~~~~7¡:~~~~~{~·¡~~[i1~~t;S~f t~t~L::c:~::entos esenciales del programa y las 

::;~-~a'i 0-·-~{,'>:- ,t'~~~:· ·,\.':.~-- ~-; >'- .;~~-

El ~e9'.;ií"J~if~~~;füg.~~5ido en la evaluación que refleja, tanto una medición 

como una valoraCión:·~La•'medición nos permite constatar el estado actual del objeto o 

situación qu.~'·~:~;f~~~~;~·~~~~l¿ar. Esta valoración nos permite comparar los datos 

obtenidos.por''fain,e~iC:::ióri;·con parámetros de referencia llamados normotipos que, 

de acU~rdo c:::C,~'·z~I;'~·¡~; ('s~cristán, 1992, p. 340), pueden ser: estadísticos, de criterio 

e individualizados.. < . C' · 
.<r~-::;,,=-:;~.·:.: 

El normotipo es!<:l'cú~tÍco ocurre cuando se establece respecto a un grupo de 

referencia; por ejemplo, :'cuando se trata de elegir al mejor alumno entre todos los 

resultados alcanzados; el de criterio se da, cuando la comparación se establece 

respecto a un marco de referencia externo que específica las características que 
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debe reunir el objeto evaluado para ser valorado positivamente. En este caso, la 

medición la establecen los objetivos educacionales. Y por último, el normotipo 

individualizado se da cuando se establece la comparación entre la situación de un 

alumno en determinado momento de su aprendizaje, los_resultados que éste obtiene 

después del proceso y la calidad se valora en función de la mejora obtenida a lo 

largo del periodo que se evalúa. 

5.4 Evaluación a Través de Mapas Conceptuales. 

Las técnicas de evaluación de Mapas Conceptuales son una alternativa para 

la evaluación de contenidos declarativos (Moreira y Novak, 1988; Novak y Gowin, 

1988; Ontoria, 1992). Como se ha señalado, los Mapas Conceptuales son recursos 

gráficos que permiten representar jerárquicamente conceptos y proposiciones sobre 

un tema determinado. 

Novak y Gowin (1988), proponen diversos criterios basados en la teoría de la 

asimilación de Ausubel, para valorar la calidad de los mapas elaborados por los 

alumnos, cuando se opta por utilizar los mapas como estrategia evaluativa. 

Estos criterios son: 

• Considerar la calidad jerárquica conceptual, o niveles de inclusividad 

jerarquizados, en función de una temática o concepto nuclear, 

contenidos en los mapas. Hay que recordar que a través de la 

organización jerárquica es posible valorar el nivel de diferenciación 

progresiva conseguido. 

• Justipreciar la validez y precisión semántica de las diversas relaciones 

propuestas entre los conceptos involucrados. Con esto se valorará que 

todas las relaciones sean veraces y estén nombradas con el grado de 

precisión aceptado en el Proceso lnstruccional. 

• Considerar la densidad con que cuenta el mapa, es decir, el correcto 

nivel e integración de conceptos, así como las relaciones cruzadas (las 

relaciones que se establecen entre distintas partes del mapa). 

• Considerar también los ejemplos incluidos en el mapa. 
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La evaluación a través de mapas conceptuales se puede realizar acorde a tres 

variantes, que atienden en mayor o menor medida los aspectos citados 

anteriormente;.estas _variantes .consisten en:.-

1; '. soÚgit~r; s~ e1élt:>6rélción; él 'partir. de la propuesta del. docente de una 

temática• gen~ral·í{concei)'tc:>cl1uéiea?. 66.í. base en 10 anterior, los alumnos habrán 

de construir · aA' ni~J;;· b"6ri'·· 1~:si ;C:Ciri~.;~!·c;s; . y .. ·· ·¡.elaciones . c¡ue ellos consideren 
, -:···.·;··. ''}<' • , •:'.o·,-¡ ·i,·.-;;;I;·.~" 

adecuadas·., 
;-·~><···_.:~ ---- ·> :- -~:-

' De esta'. f()rlTl~\ será posible \,~lor¡¡jr .d~ f6rma natural, distintos aspectos 

considerados'póí;'~9.y~R:.y';:c3a'~ir1;cC>'ITlo{Ja'torn.;ael1;(¡i;ie los alumnos expresan una 

serie. de c;c;¡~c~;~!g~J'f,~l~;;~i~,q~~R~~~~-~c)~,i,a~.?.~:.~(,g~9~~.~~o·.nuclear; la forma en que 
jerarquiz~n ni\le,~~!i. e:!,€'.; il),c!us,iv,iffi:ic:I; s.u ~r.edsió.r;i, s~~~.ntica. y la habilidad evidenciada 

para establ7cer:relaciCl,~es;'apr()piadas eiltre conceptos'. De acuerdo a esta variante 

~~~~~~f tiiil~~it~i,llt~~~l,f !~~tk~:.~::~~~~:~::I~~7;~~i 
. 2~sóúcitar"'1a:e1at:loración a partir de una lista de conceptos propuesta por 

el profesor;. P~-~~··~~ta ·~~~iante se recomienda dar una lista moderada en cuanto al 

número de c;;nc~p{ªs'~· p~ra no dificultar de más su elaboración. Es necesario elegir 

conceptos que ~e'jú'~gúer1 apropiados para valorar el tema u objetivos a evaluar. Esta 

segunda variant~ P'ri~cie resultar más sencilla que la anterior, ya que el alumno cuenta 

con los concept6'~':·ia ielacionar. Aquí, el interés debe centrarse en cómo usan los 

conceptos para org~nizarlos jerárquicamente y el grado de veracidad y precisión con 

que manejan las relaciones semánticas entre los conceptos. Esta variante se 

recomienda para· evaluación diagnóstica, formativa o sumativa. 

3.- Dar a los alumnos la estructura de un mapa conceptual sobre un tema 

específico y solicitar que le incorporen los conceptos que a su juicio sean necesarios. 
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Aquí, la estructura del mapa se puede identificar con el concepto nuclear y se podrá 

o no proporcionar a los alumnos una lista de los conceptos involucrados para el 

llenado del mapa," según se considere pertinente. El énfasis deberá ubicarse en 

verificar- si los alumnos son capaces de relacionar los conceptos revisados con una 

estructura conceptual que los englobe. 
. _·.: ;:.::~·.:>: ::'~_,._:-· 

Otras variables de esta modalidad son: 

a) Presentafú~~~pél semivacío, con algunos conceptos escritos y otros espacios en 

blanco para se~ llenados y solicitar a los alumnos q'ue los completen, y: 

b) Pedir a los alumnos que a partir de'va~ios':iiiicro mapas (ya sea preparados por el 

maestro o previamente por los•-.;.jl.Jri,rici~) i~t~g~en un macro mapa, que incluya a 
' . _. - . ,. ; . ' ' ,, ·~', '.' :. '.. . , 

todos, especificando sus relacionesT 
.-:::.:":' · . . :·, ·' .»-· .-

·., ····:_1.-·.; : 

En el caso del incis~,;-~·!;:dci.-evail.J'~ción se basa en gran medida en el 

reconocimiento y no en _el,¡'i~~'Ge;;ªº·' E:ll el caso "b", resulta especialmente útil 

observar cómo los al~m~c','~y~'prerid~n a relacionar diferentes temas y al mismo 

tiempo especifican de,~Jé¡ ;-~¡;;'gen:/están relacionados. Esto especialmente se verá 
- . ·-.'. .·, ·:-:.: :·_:-,·~"~--:. >:·.:1: ~'.:' .- /: 'e" - ~' 

en el caso de qúe~ los' miCro mapas, se hayan elaborando en diversos momentos 

instruccionales pre~io~'. 
, - - . . __ :. ,,_:~: _.¡._. ___ . -- ..... 

Cada,,moda-lidad o variante evaluativa puede aplicarse en forma individual o 

grupal. ~¡~ E:!rTibargo se requiere que los alumnos ya se hayan familiarizado 

previamél"lte'con·la técnica de elaboración de mapas. Se puede pedir adicionalmente 

a los alumnos que anexen a la construcción de su mapa una explicación sobre los 

criterios utilizados para la elaboración de su mapa o las decisiones que consideren 

especialmente significativas. 

Para _valorar los mapas, es recomendable establecer algunos criterios en los 

que se atienda, según el tipo de estrategia seleccionada, lo que más interese al 

docente evaluar. 
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Ejemplo de lo anterior es el establecer puntuaciones atendiendo a 

características como la organización jerárquica, los conceptos nombrados, las 

relaciones semánticas bien expresadas y la originalidad. 

Novaky Go;ir:i~(1.9_88), proj)C>nén eL~iguiente··ITlodelode puntuación o sistema 

de calificación (;ua;:Jtit~tiv'1'1: 
.. -- ,:·' J·tl .. ' · -· ".· ·"~- :-_ -}/.~-' ...,. 

Para· 1as'i-el~cioni;;s''C:orrec~~i entre'conce'ptos:•·un punto. 
·' -·' -,-.;.-:;-> ·~- oC:..:-2.•.- ';:.;;.;-,;,-;j:-•,-, --,,,"'.',~-... :~:.·,_e·~•' 

1. 
..... 1·:>''-

2. Eri el caso·~~ •·los 0 ~j(3~pl~~c'(;o~rec:fos: la mitad del valor que en las 

relaciones 'c6rrecl:as 6'ig'í.i'a1'valor. 

4. En el (;as~ d;;: j~s r~1.;.c'iones' cruzadas correctas: dos veces el equivalente a 

un nivel jerárqui'C:() biei.:l'g~~~tb. 
·-:., .. '-• .. _ ·-,·.': '' .. 

:.·,:·::· --. ·_ .,;·:,:: -----·-··'· ·- - -

También.-~e~i<pG~~~ ~·~~~~er~·..;~ coeficiente porcentual respecto a un mapa 

conceptual·''expeito.'.'.;:6 bieri,;estable~er'i.ma valoración intra-alumno, al comparar los 

mapas que haya%i!1abdrac:lo'~ñt~~/Cturante y después de la secuencia de enseñanza 
__ ;_·, e-:~_; ·;·;-~-:~:·"'..~·.y«~··._, '_','2(~·~:~ ·~ :•;, --~~.:: -'!..;.-;.~'- ·.-\'. ·,.-·.,__·.e:·:~. 

que se le tía'd'e•:eva'fuá?J,qó8:ere>:anterior se podría determinar el progreso en la 

construcción··•det~u~;;,¡~~~~dii:;j~s .. 

\/arios autores (Ontoria, 1992; Ontoria, Malina y Luque, 1996), sostienen que 

los profesores deben experimentar sus propios criterios y escalas de puntuación. Al 

respecto creo que todavía falta trabajo de investigación que permita atenerse a 

principios que resulten generalmente aceptados. Sobre todo en México, donde los 

libros de texto de nivel primaria en los grados de cuarto, quinto y sexto años apenas 

están insinuando la existencia de esta estrategia y quedan muy lejos de aprovechar 

el potencial que tienen. 
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En cualquier caso, lo importante es saber qué es lo que se considera más 

importante para ser evaluado, en función de qué estrategia y con qué finalidad. 

Finalmente,. dentro del ~aula,:_los~mapas también nos pueden servir como guías 

de entrevista o de ob}Elrva~i~n einicl~~e: En este caso el profesor construye un mapa 

"experto" y, ccin t,;;{~f3;·:~~~é1; -~;:,;,¡~nna una entrevista basada en una serie de 
' ' ·,; _·_;··: ·_:. _:. :.;·:,:·-_., '>"->;·.·:·~~_:)· ::>-'.··'.:?<:··_·-.··<_~~--~ ''.-'·." 

preguntas .Clavé sObrél:con'cepiós;:y~proposiciones centrales de una temática. Al 

dirigirse'a Ú~~íJ_i±i~t~~'~Ü#fm;i'.i~'~if\~¿¡;;¡1, le será posible realizar una valoración de 

sus conc~p'~i6nes;• pe~¿~pciones o ideas. Este recurso puede resultar muy útil para 

las tareas ciE;? 'i~v~sti~~~ió~} e)' cLJ~n~c; ;se antoje necesario efectuar un análisis _del_ 

manejo que lo_s alúmnos hari llegado a tener sobre temáticas o conceptos complejos. 
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PROPUESTA 

1.- Una mejor Implementación De Los Mapas Conceptuales En México. Acorde a 

lo que hemos venido señalando, este trabajo propone una implementación más a 

fondo de los Mapas Conceptuales en nuestro país, como una estrategia de mejora 

en la enseñanza-aprendizaje del aula de educación básica. Para lograr este 

propósito, es necesario atender a los cuidados, observaciones y obstáculos que se 

señalaron en el transcurso del trabajo y que se refieren a elementos de carácter 

técnico, de alcances por su propia naturaleza y, sobre todo, a las resistencias de 

origen socio-politicCl que .comprenden a la comunidad escolar, las autoridades 

educativas y la's eñtic:lade;; d~'gobierno, a nivel federal, estatal y municipal. 

Habrá 'qG~;:i~ií~tf~'ií3'~'icjtJ~ ~o se trata de una posición exclusivamente teórica, 

puesto que .1a's.:n~c'.:~~'ldi;;•di;;'~:¡~,e ·;,,~jorar las estrategias de enseñanza-aprendizaje en 

nuestro país ~~~á.'.1\;·~~;;Í~'.;~i~f~ de cualquiera que se quiera preocupar sobre el 
:: :'·~-. :·,··.::···><; '..::·: .. ; .-.·:P:-·: :.'·" 

particular, Es. ·pe'.;~•cie'r'riá~;Jüsi:mcar la importancia que tiene la educación como 
o<' .! ,·, -.:··~'-'"· .' .".~ ',:.\ •' - -~ ··' : .. ,,-;_, 

actividad estra~égici:l.er:\{1~\vicia• nacional. Por tanto las estrategias específicas del 

quehacer eduC::;.;úll6 eíl t(:;íii~ a la enseñanza-aprendizaje escolar, son de vital 

importancia,y ~c~~lquier herramienta que esté propuesta para un mejoramiento 

significativo,:·lllerece la consideración y evaluación en los momentos que tanto se 

emplea en el discurso la necesidad de una Reforma Educativa. 

11.- Capacitación y Actualización del Profesorado. 

En virtud de lo anterior, como se señala en el transcurso de este trabajo, se 

requiere de capacitación, actualización y consciencia entre el profesorado, para que 

se modifiquen algunas de las dinámicas y actitudes que tradicionalmente se llevan a 

cabo dentro del aula, que no sólo desde el punto de vista de la teoría y la práctica 

educativa, sino desde el de la psicología científica y Psicología de la Educación, 

deben ser superados. 

En este sentido, los mapas conceptuales son representativos de las 

tendencias dominantes en la teoría y la práctica de la educación. Su sustento teórico­

científico, es de amplia aceptación y sus resultados hasta donde es posible medirlos 

el día de hoy son muy satisfactorios. 
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111.- La Necesidad de Un Taller de Mapas Conceptuales. 

Para cumplir con las expectativas expresadas en este trabajo, tanto en torno a 

la implementación de los mapas conceptuales como estrategia formal de enseñanza­

aprendizaje, como en lo que hace a la capacitación que los docentes deben de tener 

para su correcto uso, se propone la impartición de un taller de Mapas Conceptuales 

dirigido a los profesores, en este caso de educación primaria, cuyos contenidos 

básicos mínimos serian los siguientes: 

1.- Consideraciones Generales. Propuesta y Propósito.- El taller deberá dejar en 

claro cuales son las circunstancias que privan actualmente en las aulas de nuestro 

país y de qué forma, el uso de los mapas conceptuales habrá de beneficiar tanto a 

profesores como educandos en sus objetivos comunes. Ponderará y pondrá a 

disposición de los participantes, cuál es la Propuesta y Propósito del taller, no sólo 

para los profesores, sino para todo el entorno involucrado. 

En este trabajo se han enumerado diversas ventajas en la aplicación de los 

mapas conceptuales en el salón de clases. Para este punto y sus efectos prácticos, 

se tienen por reproducidas. 

2.- Guía Didáctica y Duración.- Este punto dirigido al facilitador, capacitador o 

instructor, sugerirá el tiempo destinado a cada uno de los ejercicios y dinámicas 

contenidas en el taller, así como el número de sesiones y días que se han de utilizar 

para lograr los objetivos trazados. Acorde a la práctica y resultados que se tienen 

documentados sobre el dominio de la técnica del Mapa Conceptual, se sugiere que el 

evento no dure menos de tres dias. 

3.- Expectativas y Temores de los Participantes.- Uno de los objetivos a través de 

la impartición de un taller sobre Mapas Conceptuales, debe atender a vencer la 

resistencia o reacción que, como hemos insistido, usualmente se presenta por una 

parte reaccionaria del magisterio. La utilidad para todos los participantes al exponer 

sus principales temores permitirá una exposición e interacción más libre por parte del 
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capacitador, quien deberá coordinar las aportaciones que sobre el particular vaya 

construyendo el grupo. 

4.- Definición del Mapa Conceptual.- En un ánimo ecléctico acorde a la propuesta 

de esta tesina, el taller reproduciría la definición obtenida como representativa, es 

decir, la que en el índice respectivo a la letra define el Mapa Conceptual como 

" .... Una estrategia para la mejora de la enseñanza~aprendizaje, consistente en una 

representación gráfica y significativa de un éoncepto o una premisa". Eso no obsta 

para que en el taller se expongan las diversas definiciones que reconocidos autores 

han elaborado sobre los mapas conceptual~s y que contribuyan a una comprensión 

más amplia del aprendiz sobre la naturaleza del concepto. 

5.- Técnicas de enseñanza-aprendizaje tradicional y otras técnicas de 

aprendizaje. Considerando que el propósito del taller está comprometido con ofrecer 

una propuesta de mejora en la estrategia y técnica de enseñanza-aprendizaje, se 

tiene que partir del referente en el que se ubica el participante del taller. Lo más 

probable es que se trate de un maestro que toda su vida profesional la haya 

desarrollado con el carácter unidireccional y magisterial que caracteriza nuestro 

sistema. Es por eso que se debe utilizar un comparativo que le ayude a ubicar las 

dimensiones de cambio de la propuesta. 

El capacitador o facilitador, llevará al grupo en un breve recorrido de las 

posibilidades y opciones con que se cuenta actualmente y en términos generalmente 

aceptados para la enseñanza-aprendizaje dentro del aula, sin apartarse demasiado 

del objeto del taller y el dominio de Ja técnica contenida en la estrategia. Este punto 

requiere de un nivel de información adicional por parte del instructor, ya que entre los 

participantes pueden existir algunas otras propuestas. No hay que olvidar que el 

mapa conceptual no es una panacea constructivista y que existen otras opciones 

válidas y aproximaciones de construcción en torno al mapa. 

El instructor o capacitador, deberá enfatizar en este punto acerca de los 

elementos teóricos mejor aceptados en el tema y apoyarse en las teorías globales de 

desarrollo y aprendizaje desde un punto de vista de la Concepción Constructivista de 
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la Enseñanza-Aprendizaje, que sustenta Ja propuesta materia del taller. Este marco 

es parte del contenido de este trabajo en Jos Capítulos 1 y 11, y para tales efectos se 

tiene por reproducido. 

6.- Prueba de Diagnóstico Inicial sobre el manejo del Mapa Conceptual. Como 

parte de un diagnóstico inicial sobre el grupo participante, tanto a nivel individual 

como de equipo, se recomienda Ja aplicación de una prueba de diagnóstico en el 

primer día. 

7.- Elementos del Mapa Conceptual, Ejercicios de Construcción Elemental. Una 

vez discutidos los resultados obtenidos en el numeral anterior, se abordará de lleno 

en las características que contiene la técnica propuesta, para posteriormente acotar 

las diferencias en relación al proceso individual y de equipo. En los puntos 4.2 y 4.3 

del Capítulo IV, de este trabajo, se dan ejemplos de mapas conceptuales y ejemplo 

de actividades previas a su elaboración, así como las de su propia construcción. 

8.- Descripción de Ventajas del uso de Mapas Conceptuales.- A través de la 

experiencia inicial con el uso del Mapa Conceptual, se habrán de construir con el 

grupo las ventajas percibidas en el primer ejercicio, teniendo el capacitador la 

referencia y apoyo de las ventajas que a través de diversas experiencias previas se 

tienen sobre el uso de los Mapas Conceptuales y que en las consideraciones 

generales se habrán mencionado por vez primera y que en este trabajo se enumeran 

por separado. Antonio Ontoria, según se describe en el presente trabajo, realizó un 

sencillo test para efecto de que los propios aprendices en mapas conceptuales sean 

los que realicen una auto evaluación que les permita a través de su experiencia 

hablar sobre las ventajas obtenidas en el uso de los mapas. 

9.- Limitaciones y dificultades en el uso de los Mapas Conceptuales dentro del 

Aula.- Con el grupo se habrán de construir, propiciando al máximo la participación, 

las principales dificultades a vencer para el uso de los Mapas Conceptuales dentro 

del aula, y el capacitador habrá de llevar al grupo a la reflexión sobre cuáles son las 

materias que idóneamente responden a las posibilidades de uso del Mapa 
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Conceptual y qué materias merecen un enfoque distinto del que se ha empleado con 

fas primeras. Al desglosarse en este trabajo sobre los "Cuidados'', "Observaciones" y 

"Obstáculos" posibles en la implementación de los mapas conceptuales, tenemos un 

referente para la identificación de algunos supuestos que se pueden dar dentro del 

taller. 

10.- Construcción de Mapas Conceptuales de Creciente Complejidad y 

Comparativo contra Modelos Avanzados Prediseñados. Trabajo individual y en 

Equipo.- Una vez que el grupo ha crecido en el dominio de la técnica, es 

recomendable que se reafirme el aprendizaje y dinámica tanto a nivel individual como 

en equipo y que el instructor tenga material de apoyo previamente seleccionado que 

funja como modelo y referente a los participantes, sobre las posibilidades de 

construcción a que puede acceder el usuario de un Mapa Conceptual. Al respecto, 

ofrecemos un .ejemplo de un alumno de 5°. Grado, en donde se puede observar la 

creciente complejidad en la elaboración de su mapa conceptual, sobre un mismo 

tema en · ia. l.nt~Íigencia de que el primero de ellos lo realizó previo a su primer 

entrenamiento· y el segundo fue posterior a la. capacitación recibida sobre el dominio 

de la técnica éontenida en la estrategia delm~~~~o~ceptual. 

La Revolución Industrial en un pre test por Alberto 

__e: Revolución lnd~stnal 
1 

Inglaterra 1 R::oFón 1 

pa 

' 
Praletanado 

I~ 
. <TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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La "Revolución Industrial", realizado en el postest por Alberto. 

en 
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Ba¡os 

Tomados de "Psicología Educativa" (UPN, 1999) P. 53 y 54 

11.- Evaluación Comparativa. Auto Evaluación General y Conclusiones.- Una 

vez satisfechos los puntos anteriores. el grupo estará listo para ejercer tanto la crítica 

al taller como una autocrítica de desempeño, sobre los objetivos planteados 

inicialmente por el instructor, y su propia experiencia y evolución a través del taller. 

Se habrán de revisar los Mapas Conceptuales de primera sesión, contra los últimos; 

se explicarán los elementos de evaluación generalmente aceptados para esta 

técnica. En forma de conclusión, cada participante habrá de compartir su auto 

evaluación y la del taller. 
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Independientemente de lo descrito en los numerales anteriores, se sugiere 

que cada instructor seleccione previamente a la realización del taller, algunas 

dinámicas de participación en equipo y lecturas que estimulen el propósito del 

mismo. Todas las actividades y dinámicas adicionales a las descritas en este listado 

de contenidos básico: serán intercaladas por el capacitador, acorde a su experiencia 

y sensibilidad sobre la marcha del grupo. 

Seguimiento y Retroalimentación entre los docentes.- Se sugiere que una vez 

tomado el taller de Mapas Conceptuales, por parte del docente, se haga un 

seguimiento periódico de los participantes, en sesiones quincenales y con una 

duración mínima de tres meses posteriores a la celebración del taller, para realizar 

un intercambio de experiencias en el que la retroalimentación enriquezca las 

posibilidades de todos los participantes y se encuentre en este refuerzo el aliento 

para la continuidad y perfeccionamiento de la práctica. 
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CONCLUSIONES 

El rubro educativo es esencial dentro de la tarea de gobierno de cualquier 

Estado que se precie.de tener conciencia acerca del bien común de su pueblo. 

Encont~~r 1~t1Tll:'ljor forma de aplicarse a esa tarea es una misión sumamente 

compleja y re~~i.er~ cie'una constante. revisión, no sólo de los resultados obtenidos a 

trav.és dei1á';iÍ!ÍpÍementación de las diversas estrategias para lograrlo, sino de los 

procesl'.ls'::mi~~i:)~>que se han elegido como caminos para '11egar a los objetivos 

trazados::E:g·d~¿ir,que la educación y la instrucción de 1C>s diversos grupos humanos 

que com~C>l1~~i¡~ sociedad, es una tarea en la que, par~': su eficacia, deben concurrir 
1.;¡:··-

una serie' de elementos multifactoriales que no sólo dependen de un ente rector, sino 
. \''•'-' 

de las circun:Si:'~ncias que rodean al individuo>'/ a\1a' suma de éstos, para la 

conformacÍÓg,d;;,; lá enorme diversidad de grup6s·j'.;~~~ri6s que coexisten en nuestro 

país. En ·ei~t~'t~~bajo se atiende a un proce~o tt'.ind~~~~íél'1 dentro de dicha tarea: La 

enseñani~~.::ii:,~e;~Cii~aje. ' '· ·· · 

PrLle1i~[dJJ~~~te:p~oc;e.s(); SC>~() clave para el acceso hacia:la c~~strucción 
del conocimiento en'cada''ser'iiumarÍo, el trabajo se ha remontado a las bases 

cientificas conocidas s'oJ:¡re E:l! fuñ.cionamiento de nuestro cerebro aplicado a la tarea 

del pensar, aprender:·. conoce.r,: construir, socializar y transmitir, para finalmente 

interactuar y reconstruir. Un Circuito incesante dentro del ser humano en uso de sus 

facultades. 

Este ejercicio n'O!Siha llevado a remontar sobre viejas pero a la vez vigentes 

controversias en tornó\~''1a: incumbencia de la Psicología dentro de la Teoría y la 

Práctica Educativá:.' ~élia\ salvar las diferencias que se generan entre posturas 

radicales y . ate;Qél}e'g~C:,·:é11 interés que el fin de este trabajo persigue, hemos 

privilegiado lo~{éiemerítos de aproximación por sobre los que hacen diferencias. 

En este orden de ideas, las aportaciones de la Psicologia Cognitiva, La 

Concepción Constructivista de la Enseñanza-Aprendizaje, con las Teorías Globales 
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de Desarrollo y Aprendizaje que concilia y el Aprendizaje Significativo, son esencia y 

noble camino de acceso para lograr el objetivo: una mejora en el proceso de la 

enseñanza-aprendizaje. Inmersos en este objetivo y atendiendo a un momento 

oportuno dentro del desarrollo.y; proceso de aprendizaje del ser humano, el objetivo 

se hace especlficÓ 81 reÍt1iti~se a su inclusión dentro del periodo de educación básica, 

y es aquí dt'.mde 1()5· m<;lpas C:onceptuales se erigen como una estrategia de amplio 

espectro; 'útil'~',efiC:~z.;El{ci()P,iriio de su técnica y su aplicación dentro del aula, 

constituy;,,;,, d·~·.1f'e~¡;¡';!~·e'.'8 1·~~~·0,tal como lo propone este trabajo para nuestro país, 

un paso h~¡;i~ Ei1 ~bj~ti~~·~~i~~io~mente descrito y título del presente trabajo. 
-·:.:~, -:_,;>·~·· ~:<~--.~'_: .. . _.,): .. . -·~''..-.~_; 

- •'".·< .. :,_~-: .:·~::·{~'-:. :: 
c()m62'seJ,,ha·?'..visto/'.~I objetivo requiere de una apertura, tanto de las 

•-- '--;·.;;·}e-;l'.;.:-;.•_c_;: 2 •,-

autoridades responsables\ider. rúmbo educativo, como de los responsables de su 

~::::i~:~*~Zéiz1\~%~mf1ft{~tf~~7:z::~:l~:~i:::~·t::~ó;ª~:~:r;e~:;ªr::::ii~~~ns: 
requiere ~dapt~C:iÓn.'ÍF ~{_. '" · 

". ·::.~-; i");~ <;}·'· 

Me parece:pe~ineríte expresar, desde un punto de vista personal, que se 

requiere aÚ~ c:j¡i;;·~~~~i'.'.ifabajci'de investigación sobre los Mapas Conceptuales, en lo 

que se .refi.e;e•;¡;¡X~.'-h~~lica'ción dentro del aula. Una investigación (institucional de 

preferend.;¡~ 'tc:)¿·~·¡J tr~·~~~ndencia) con objetivos bien definidos, alcances y progresos 

medibles • ~--- p-~()~~~·;""~~' especificas de aplicación. La incipiente aunque valiosa 

iniciativa d~ i~~ifíi'..1'1r1;;i; en los libros de texto de cuarto, quinto y sexto años de 

educaciÓÍljpri'rri,:ii°Ffa':~n .'nuestro país, deben constituir apenas el principio de una 
. -··-·_, __ -\-:'/.:.:. 

utilización mucho•más .ambiciosa y provechosa para los objetivos de profesores y 

alumnos .. Esti!',·t~~·baJo de alguna forma ha sido útil para constatar la superficialidad 
.·.,, --':;.>""..,;', 

con que auri'~·e;riliran, desde el punto de vista pedagógico-oficial las estrategias y 

herramie~t;:¡s'.-~·;,; __ ~·enseñanza-aprendizaje que contienen los más altos niveles de 

sustento psicoÍÓ~ico-cientifico. 

A través de esta modesta aproximación que propone cambios de forma y 

fondo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que prevalecen en nuestro país, 

atendiendo no sólo a los productos sino a los procesos involucrados en el mismo, 
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recordamos y reiteramos que el aula sigue siendo ese microsistema en donde se 

generan los principales elementos de la sinergia educativa: La enseñanza, el 

aprendizaje y el conocimiento". 

. . .. 

En este ,esc¡IJem,a·s~ tia .~~~~l¡;¡d(), descrito y profundizado en la medida de la 

información disponible, sobre el p6te-ncial que para tal propósito puede ofrecer el uso 

de Los Mapas ctn6i3ptt'.ial~~.'é"~'~tJ~tras aulas. 

Por la ..Í~t~~~,~~;,;:c:¡lj~ ~e·nic;~ desmenuzado de ellos, bien vale la pena que 

reciban la op~rtunid~d·,~e'tfe:ri6strar hasta donde pueden ayudar al mejoramiento de 

la enseñanza:Caprendizaje~" / : ·, ·. 

Estamos en .el -~~:~t;() de·_un periodo de reforma educativa pleno de desafíos. 

La sociedad y los :r-~!'ipéÍ~~ab'les de la política educativa tienen que estar más 
- - ;;- -,~: ".'-:· ."'"·- . . -

comprometidos_,quT;-~únCa, en'mejorard~s,'perspectívas educativas y de probar 

formas nueva~ de re'ei~t~~~tu~~; l~·~~~~~~~~a':y-la organización de las escuelas. La 

innovación es un m~~}~¡prilli1é_gíado-~ª~f.3~~rl1A~~1: 1a·calidadeducativa. 

Tal co~o.:~~tl~-O~:~()~i:.:·.~al~~~~;~~iZn:·~ -~~bre la trascendencia que tiene el 

:::h:n ds::~~¡td~í:i~ic~f~~JtJ~~~~~:t?~~~~Cf~~:~:d:~~m:s~:e ~~;~~~:~amento de la 

-:..·· -.. . ;::~-r:~~,_· .. ~:::- ---
·- ·';"· ··; .. 

En ·est~'.maí~o.{éi'-'rliapa conceptual hace aportaciones valiosas hacia el 

mejoramientc;~del·'a~r~nCli~aj~ y ~86n éste, de la instrucción misma. La mejora de la 

educación y la. instrucción es un presupuesto indispensable para el crecimiento de 

cualquier sociedad. Los cambios sociales que paulatinamente se han dado en 

nuestro país, exigen una adecuación que nos permita sobrevivir en el contexto global 

que irremediablemente se cierne sobre nosotros. 

El de la educación es un terreno estratégico para cualquier Estado en el 

mundo, por su vínculo inmediato con el bien común. Un valor que, al margen de otras 

consideraciones éticas, merece ser atendido desde el punto de vista educativo y éste 
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ha de considerar en su tarea, sus mejores fundamentos y recursos científicos para 

cumplir cabalmente su misión. Lejos de que esto tenga la intención de reavivar la 

naturaleza polémica en torno al papel de la psicología en la educación, creo que esta 

ciencia hace .aportaciones muy~.valiosas en el campo de los procesos humanos de 

desarrollo y CÍprEJndiz'~je,, por: mencionar algunos, que no pueden ser hechas de lado 

por. ejercicios.'ci~ ',correlación de fuerzas teóricas o intereses de cualquier otra 

naturaléza~·· L ~; ..... );;'.'•• 
C:úalqu¡~[;cCÍmbib. positivo que se hace a favor de la educación y la 

instrucción' d~ :·Jna'·'éó'rT'íunidad es un punto a favor de cualquier país, y México 
' <'.• .,, '••,.,'.:e; .,.: ', ~/~, .- .. , . ." .. • •,•' ••' • .T 

requiere apl"es~r;~r,~~:.~(~~rnª~ las riendas de su destino, porque de no hacerlo, otros 

lo harán' por•nCisOtfos'!•.sinémbargo, también es evidente que· en nuestro país hay y 
' - • .:. - ;,· - .~.;:_ • .<_ '- '"''· - '--~<.;.: ___ ':·'''· --''"<:.:-:,' . ··.:" _. 

habrá'. múchaS"',resisteñcias ,que vencer para lograr la implementación de las 
,- ·-· - .. ·,,. ;- •.:'··e ;.,,rl 0;;. - ·>;:_}• -.;-""·'·' .e:'. ·~-· ' 

propuestas que~~.se postulan en el presente trabajo, en particular de los Mapas 

ConceptuÍ:.les deni.~~·i'i::fe~:la instrucción en el aula, como una opción de estrategia 

didácticá .... · .. ,: }~ "'· . 
:~,:~ :' ~;:/\;' .... 

Es cierto ,que los;esc¡lÍe,;.,as tradicionales están sumamente arraigados y por 

otra parte, se reqlÍi~r~:ci;,;~1Jri•;J1an que vaya más allá de un interés sexenal para llegar 

a las reformas edlÍi::atl~':~~··~¡_¡~ p~ecisa México. Una pretensión muy ambiciosa, pero 

posible, es que int~;;'tb'~·'~omo este trabajo contribuyan a la conciencia de la 

necesidad de cambio
0que ... merece este país en los rubros de educación. Se trata de 

abrir un poco más y de manera permanente nuestra mente. Después de todo, tal y 

como se mencionó al inicio de este trabajo: 

"LA MENTE, AL IGUAL QUE UN CAPULLO, REALMENTE FLORECE EN EL 

MOMENTO EN QUE SE ABRE" 
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