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INTRODUCCION

La educacidén, dentro del marco general del desarrollc social, se
presenta como una acfividad humana que genera cada dia nuevos retos y
oportunidades. Ademas, de que la época actual se caracteriza por los
vertiginosos cambios en todos los campos del conocimiento. Debido a esto,
la educacion enfrenta situaciones inevitables, originadas por los cambios en
la mentalidad de la sociedad, derivados de los avances y aplicaciones
cientificas y tecnoldgicas.

Considerando to anterior, el proceso educativo debe tomar en
cuenta estos nuevos aspectos que matizan el acontecer y la dindmica
moderna, los cuales demandan de este sector nuevas propuestas para el
desarrollo, 1a actualizacion y los resultados esperados.

Asi, la educacion, requiere centrar sus esfuerzos en la promocion del
desarrollo de estrategias de ensefianza y estrategias de aprendizaje entre
los docentes y los alumnos, de modo que los procesos educativos {de
ensefianza y de aprendizaje), permitan integrarlos al ritmo acelerado con el
que transitan en otras dimensiones de la vida social.

En el presente trabajo dichas estrategias se revisaran desde el
enfoque constructivista, sobre todo porque éste esta siendo revisado y
aplicado (aparentemente) en distintos niveles del Sistema Educativo

Nacional.



Es decir, el constructivismao, y por ende sus estrategias de ensefianza
y de aprendizaje, tiene en la actuatidad enorme influencia pedagoégica casi
en cualquier pian e institucion educativa del pais.

Pero cabe destacar que este panorama también presenta profundas
dificultades, sobre todo en la comprension de la teoria (entre otros aspectos
por la gran diversidad de referentes: piagetana, ausubeliana, vigotskiana,
etc) y de manera especial en la aplicacion en el aula, sobre todo porque en
la actualidad no todo aquel que se considera “constructivista” conoce o
maneja las estrategias de ensefianza y de aprendizaje propuestas por estos
tedricos, asi como tampoco sus fundamentos tedricos.

Es importante sefiatar, conocer y entender aspectos fundamentales
de éste tema, que pueden contribuir a entenderlo mejor. Asi, a! referirmos a
estrategias retomamos lo que Diaz Bamiga y Hemandez (1998)
establecen al considerarias como un procedimiento que el alumno adquiere
y emplea de forma intencional para la realizacion de distintas tareas, esto
es que, las puede aprender y/o desarrollar ademas de aplicarlas en su vida
diaria.

Otros  conceptos fundamentales son los de ensefianza y de
aprendizaje, con los cuales podemos darnos cuenta cuando se ensefia y
cuando se aprende, es decir, los distintos momentos que se presentan en

el proceso educativo.



Monereo (1998) explica que ensefiar, supone tomar intencionaimente
decisiones, entre otras, qué conocimientos se ensefian; en que momento
del desarrollo humano es preferible ensefiar determinados contenidos para
gue puedan ser aprendidos.

Por su parte el aprendizaje como parte fundamentat de! proceso
educativo es comprendido desde la perspectiva constructivista, segun
Fosnot, citado por Gonzalez (1997), como un proceso auto controlado,
cuando se resuelven conflictos cognoscitivos que hacen patentes a través
de la reflexion, el discurso colaborativo y la experiencia concreta.

Por todo lo anterior se sefiala como el propésito de este trabajo ia
revision del estado del arte o estado actual que guarda el
constructivismo en relacién con la bibliografia existente, asi como dar
conocer los diferentes elementos tedricos que componen la orientacion
constructiva, y cudles son las estrategias de ensefianza y de aprendizaje
que se pueden emplear dentro de! proceso educativey como utilizar la
evaluacién con un corte constructivista. De este modo, el presente trabajo
cuenta con cuatro capitulos: En el Capitulo 1 se anotan los Antecedentes,
revisando algunas de las principales aportaciones tedricas que se han
conjuntado y dado origen al constructivisme, ya que cuando hablamos de
constructivismo no sabemos si nos estamos refiriendo a una teoria, a una
receta educativa 0 ambas cosas, y esto se debe a que dicha orientacion

psicolégica y/o educativa, retoman aspectos, de las diferentes teorias



cognoscitivistas que se mencionan a lo largo de capitulo, ya que cada una
de ellas maneja o pretende objetivos diferentes lo cual da como resultado
una gran polémica de querer hacer de una gran dispersion una sola teoria.

En capituto 11 lamado ef Constructivismo, se pueden conocer las
caracteristicas que deben presentar tanto el alumno como el profesor para
que el proceso ensefianza aprendizaje resulte mas positivo, ademas de
presentar las caracteristicas que conforman al constructivismo, asi como los
elementos que diseminan a la corriente.

Las Estrategias de Ensefianza y de Aprendizaje, se aborda en el
capitulo ill. Se mencionan algunas de estas esirategias, asi como
su orientacion y la manera en que se aplican dentro del ambiente educativo.
Por uitimo, brevemente en el capitulo IV se hace referencia a la evaluacién
del proceso educativo, destacando la importancia y 1a forma en que este

puede lievarse a cabo y como se concibe entre los constructivistas.



CAPITULO 1

ANTECEDENTES



EL PROCESAMIENTO DE INFORMACION

RESUMEN

De las teorias anotadas, se eligieron los elementos tebricos mas comunes que ha
retomado la comente denominada comunmente como constructivismo, de la cual,
por este mismo aspecto, podemos anofar que es una construccién “hibrida”, en el
sentido de que se conforma de aspectos de origen tan varado, quizas, de los mas
polémicos, sin embargo acfualmente su difusién se ha incrementado aunque no es
posible valorar sus alcances reales.

En el presente capitulo solo se abordaran, de manera general,
cuatro teortas que aparentemente aportan los elementos mas
representativos del constructivismo, elementos tedricos que son muy
mencionados por la gran mayoria de los profesores que actian en los
diferentes niveles educativos del Sistema Educativo Nacional, pero que en
muchas ocasiones, dichos elementos no son cuestionados dentro de su
practica educativa y se da por hecha que los elementos de cada una de las
teorias mencionadas, se puedan cohesionar para dar como resultado otra
“teoria”, que en este caso seria el constructivismo, el que en ultima
instancia, nos es mas que una orientacién psicologica y educativa.

De esa manera cabe destacar que la breve revision de los
componentes tedricos tiene la intencidn de identificar alguhas de las
aportaciones a la propuesta constructivista por parte de diversas teorias

de del aprendizaje. Ademas destacando que esta propuesta esta orientada



hacia la practica educativa, esto con la intencion de invitar a pensar si esta ¢
no suficientemente justificada su articulacion.

Al abordar la somera revisién de las teorias en cuestién no se
pretende magnificarias ni negar los aportes de ofras, sino que son las que
en Ia literatura en boga se mencionan con mayor frecuencia.

Asi durante las primeras décadas del siglo XX y dentro del ambito
educativo, el paradigma dominante era el conductista, el cual postulaba
anadlisis asociacionistas, mas o menos sofisticados, de ta conducta, pero
negaba o minimizaba el valor funcional de los procesos mentales. Es hacia
mediados de la década de los 50s cuando se produce un abandono
progresivo de los preceptos asociacionistas y una aceptacion mas creciente
de los procesos mentales como objeto de estudio (De Vega, 1986).

De esa manera el paradigma del procesamiento de informacian
comenzo a ganar terreno, a tal grado que en la actualidad este paradigma
cognitivo e€s uno de los mas pujantes y con mayor prospectiva en la
disciplina psicoeducativa (Hernandez, 1998).

Las primeras investigaciones del paradigma del procesamiento de
informacion  fueron de caracter basico sobre procesos perceptivos, de
atencion, mnémicos, etc., en el laboratorio y con materiales artificiales muy
simples (muy alejados de los materiales con gran riqueza semantica que se

usan en la ensefanza de los contenidos escolares).



En la gestacion de este paradigma fueron determinantes las

siguientes influencias:

» El clima de critica y desconfianza que se generd hacia el
paradigma conductista que se acentué de manera especial
debido a dos razones:

a) el surgimiento de algunas anomalias al interior de dicho
paradigma vy

b) la impugnacién directa a las concepciones epistemoldgicas y
metodoldgicas del enfoque conductual basadas en el
objetivismo y el fisicalismo (Lachman, Lachman y Butterfild,
1979, Pozo 1989, en Hernandez, 1998).

Los conductistas habian acogido con entusiasmo el positivismo
légico del Circulo de Viena, que postulaba por ejemplo, un lenguaje
fisicalista para las teorias, el operacionismo {los términos tedricos deben
definirse como operaciones cuantitativas), o la axiomatizacion de la teoria
(descripcion de ésta mediante un lenguaje format l6gico- matematico) Los
grandes tedricos del conductismo se adscribieron a una o varias de estas
prescripciones.

Sin embargo, la mayoria de los postulados del positivismo logico

fueron rechazados por la siguiente generacion de filésofos de la ciencia



(Suppe, 1977; Seone, 1980, citados en De Vega, 1986), de modo que ¢l
conductismo perdi¢ también su apoyo epistemolégico.

* La influencia que tuvieron en la disciplina psicologica todos los
avances tecnoldgicos de la posguerra en Estados Unidos,
especialmente los provenientes del campo de las
comunicaciones y de la informética. (Bruner, 1883 citado en
Pozo; Riviere, 1987 en Hermnandez, 1998), la incorporacion
de modelos y marcos explicativos de éstas disciplinas
repercutieron sensiblemente en la creacién de una atmoésfera
propicia para el advenimiento de! nuevo paradigma.

Los aportes de la teoria de la comunicacion datan desde 1948,
cuandeo Shannon formuld dicha teoria, la cual establecia una
serie de leyes matematicas para expiicar el fiujo de ia
informacion a través de un canal. Un canal es un dispositivo
que recibe una entrada (input) de informacion externa y genera
una salida (output) A la correspondencia entre la informacion
de entrada y la de salida se le llamd informacion transmitida.
Esto resultd muy sugestivo para los psicologos de la época, que
extendieron por analogia fa nocién de canal a la descripcion de la mente
humana.
De hecho las aportaciones pioneras del incipiente paradigma

cognitivo utilizaron de modo casi literal los conceptos y ecuaciones



matematicas de Shannon para describir la mente (Miller, 1956; Attneare,
1959; Broadbent, 1988, en De Vega, 1986).

Sin embargo la analogia mente computadora de informacion
pronto fue abandonada, porque la mente humana es un sistema
extraordinariamente activo, que no se limita a transmitir informacion, sino
que la codifica, almacena, transforma, es decir procesa informacion.

Por su parte, la informatica aparece luego de la Segunda Guerra
Mundial, cuando los ingenieros y los matematicos se enfrentaron a la
posibitidad de construir maquinas de acuerdo con nuevos principios, ajenos
a los propios de Newton.

Wiener en 1948 (en De Vega 1986), desarrolld la nocién de
retroalimentacion (feedback), que describe un proceso de autorregulacion y
control, ademas de acufiar el término cibernética para la nueva disciplina
gue trataria de los sistemas de control.

Después, se construyeran los primeros ordenadores digitales que no
son otra cosa que sistemas de procesamiento de informacion.

Asl el desarrollo del ordenador proporciona a 1a Psicologia una
analogia mucho mas poderosa que la teoria de la comunicacién. La similitud
funcional entre mente-ordenador, fue el factor mas detemminante del
desarrollo de la Psicologia Cognitiva actuat (De Vega, 1986).

+ La aparicion en el campo de la linglistica de la gramatica

generativa de Chomsky, como propuesta alternativa para
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describir y explicar un proceso cognitivo compleja (el lenauaie)
a través de un sistema de reglas internas.

Por su parte la Psicolinguistica tiene su origen en 1957, a partir de
la publicacion de Sintactic Structures, es ahi donde la interaccién entre los
psicologos y lingtiistas cobré mas importancia (De Vega, 1986).

Chomsky constituye el hito en el campo de la linglistica y un
revolucionario en el estudio psicolégico del lenguaje, él rechaza las
concepciones asociativas de la escuela de aprendizaje verbal y del
conductismo. Para Chomsky, segin De Vega (1986) las expresiones
gramalicales no se generan como cadenas asociativas lineales, sino que
propone su gramaética transformacional que comprende una serie de reglas
generativas vy reglas de transformacion.

El lenguaje se puede estudiar como un dispositivo de competencia,
que incluye un conjunto de reglas de reescritura de simbolos, capaz de
generar todas ias frases gramaticales del lenguaje natural.

Este autor distingue entre competencia y actuacién lingiistica y
menciona que la labor principa! del linglista es elaborar un modelo de
competencia gramatical, esto es, reglas que permitan generar todas las
frases gramaticales del idioma y ninguna de las no gramaticales (De Vega,
1986).

Al hablar de competencia se refiere a un dispositivo idealizado, que

se puede estudiar, pero no debemos dejar de lado que cualquier sujeto esta

it



influenciado por una serie de factores como son: intenciones, contexto,
estados mentales, memoria, efc, y que por lo tanto da como resuitado la
actuacion verbal del sujeto. Es importante seiialar que Pozo (1989),
menciona que el enfoque cognitivo esta interesado en el estudio de las
representaciones mentales, las cuales deben ser descritas en funcion de
simbolos, esquemas, imagenes, ideas o cualquier otra forma de
representacion mental y que la explicacion del comportamiento del hombre
debe remitirse a una serie de procesos internos.

El procesamientoc de la informacién se ocupa de las
represemtaciones o marcos asimiladores del sujeto y para sus
representantes la memoria es la estructura bésica del procesamiento de la
informacion (Ausubei, Novak y Hanesian, 1983).

El paradigma del procesamiento de informacidén ha trabajade en
describir y explicar los mecanismos de la mente humana y para ello han
presentado varios modelos, los cuales tratan de explicar como se realiza el
procesamiento de informacion, desde que ingresa hasta que es utilizada por
el sujeto.

Algunos de estos modelos han sido los denominados modelos
multialmacén, en donde se distinguen la memoria sensorial, la. memoria a
corto plazo y la memoria a largo plazo, cada una de éstas memorias con

sus propias caracteristicas, por ejemplo:
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La memoria sensorial dura aproximadamente de 1 a 4 segundos,
la memoria a corto plazo tiene una capacidad limitada a 7 elementos mas o
menos, con una duracidn de entre 20 y 30 segundos aproximadamente, por
su parte ia memoria a largo plazo no tiene limites en su duracién, ni en su
capacidad, ademas de almacenar varios tipos de informacién: episéadica,
semantica, procedimental, condicional y autobiografica (Escamilla, 1998).

Otro modelo altemativo a las explicaciones multialmacén, es el
modelo de los niveles de procesamiento, el cual menciona gue la
informacion entrante puede procesarse o codificarse en diferentes niveles
segun lo determine: el sujeto, la tarea exigida o el tipo de informacién
(Hernandez,1998).

El autor de este modelo (F.1.Craik), explica que los niveles de
procesamiento forman un continuo jerdrquico y que dichos niveles se
agrupan en dos tipos: procesamiento superficial (el cual atiende a los rasgos
fisicos o sensoriales del insumo) o procesamiento profundo (elaboraciones
semanticas comptejas).

Anteriormente se menciond que este paradigma trata de describir y
explicar tos mecanismos de la mente, pero para poder hacerlo, utiliza un
recurso muy importante que es la inferencia, la cual es utilizada porque el
objeto de estudio no es observable por via directa, por 1o que se tiene que

observar el comportamiento del sujeto para después realizar un analisis



deductivo sistematico que permita la construccién de una descripcién v
explicacion mas completa y detallada.

Otras estrategias metodoldgicas utilizadas por este paradigma son:

¢ Introspeccidn, la cual por su caracter subjetivo ha sido blanco
de muchas criticas, por 1o que no es muy utilizada por el
paradigma.

+ Investigacion empirica, es mas utilizada con cada una de sus
variantes, que son, la cronametria mental, el aprendizaje verbal,
las técnicas especificas para esludiar procesos comao: atencion,
percepcion, memoria, inteligencia y razonamiento, todas estas
variantes han producido bastante evidencia empirica, de la cual
ha servido para elaborar la teoria (Hernandez, 1398).

+ Entrevistas o analisis de protocotos verbales, también han sido
muy utllizadas para investigar mediante resolucidn de
problemas de expertos y novatos.

+ Simulacion, que es un programa de ordenador, capaz de
mimetizar dominios concretos del comportamiento humano,
incluyendo los errores y los sesgos, es decir, que €l programa
se parezca al sistema cognitive humano (De Vega, 1986).

Cabe hacer mencion que en sus inicios e! paradigma del

procesamiento de informacion no fue bien visto por los educadores, ya que,

se presentaba como una aproximacion de una sola pieza, en la cual no



habia mucho que mostrar de manera objetiva, es decir, se hablaba de
representaciones mentales que el sujeto posee 0 elabora pero que
finalmente no se pueden observar directamente, aungue en la actualidad

este paradigma es fuerte, a tal grado que sigue vigente.

Novak y Gowin {1988) mencionan que es necesaric que los
psicologos educativos sefialan que la educacion debera estar orientada al
logro de aprendizajes significativos con un sentido y al desarrolio de
habilidades estratégicas generales y especificas de aprendizaje.

El alumno es para este paradigma un sujeto activo, procesador de
informacion, que posee una competencia cognitiva para aprender y
solucionar problemas.

Por su parte el maestro debera partir de la idea de que su alumno
es activo, aprende y que puede también aprender a pensar, el docente
organizara y diseflara las experiencias didacticas para lograr su fin que es

aprender.
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TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Durante los afios de hegemonia conductista en la Psicologia, los
estudios se han centrado, principatmente, en areas como la programacion,
la evaluacion, la dinamica de grupos, la orientacidn y el desarrollo de la
personalidad, quedando casi al abandono el estudio del aprendizaje en el
aula,

Este es el contexto en el que Ausubel desarrolla su trabajo sobre
una teoria cognitiva del aprendizaje humano en el aula, partiendo de la
critica a la aplicacién mecanica en la escuela y de los resultados obtenidos
en tareas no significativas y en el laboratorio (Garcia, en Coll, Palacios, y
Marchesi, 1995).

Ausube!l desarrollé la tecria de la Asimilacién, conocida también
como teoria del Aprendizaje Significativo en 1963, la que ha resultado muy
util para explicar la adquisicion, retencién y transferencia del aprendizaje.

Esta teoria rechaza el dogma conductista de nc especular sobre
mecanismos de la mente, puesto que los psiclogos cognoscitivos se han
ocupado de los procesos sobre la formacion de conceptos y de la
naturaleza de la comprension humana, de la estructura y la sintaxis del

lenguaje, entre otros.



A partir de ahi, el concepto de aprendizaje significativo se ha
desarrollado hasta constituir el ingrediente esencial de 1a concepcién
canstructivista del aprendizaje escolar (Gomegz, Villarreal, Gonzalez, Lopez
y Jarilio, 1995).

Este aprendizaje deberd ser una actividad significativa para la
persona que aprende, esa significatividad tendra que estar directamente
relacionada con la existencia de relaciones entre el conocimiento nuevo y el
que ya posee el sujeto. Para Ausubel aprender es sinénimo de comprender,
por lo tanto, lo que se comprende sera lo que se aprendera y recordara
mejor, porque se quedara integrado en nuestra estructura de conocimientos
{Luna, 1993).

Pero équé es la estructura cognoscitiva? Ausubel (1983),
distingue dos estructuras: la Estructura Logica del Conocimiento (ELC) y la
Estructura Psicoldgica del Conocimiento (EPC), 1a primera esta entendida
como la organizacion formai del contenido de las materias de aprendizaje,
expresada, mediante enunciados, la EPC supone la representacion
organizada e interiorizada del conocimiento en la estructura de la memoria
de los individuos.

Para Coll (1989 en Gomez, et al 1995), aprender significativamente
quiere decir poder atribuir significado al material objeto de aprendizaje. La

significacion del aprendizaje radica en la posibilidad de establecer una
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relacion sustantiva y no arbitraria entre lo que hay que aprender y 1o que ya
existe como conocimiento en el sujeto.

Atribuir significado, solo es posible a partir de lo que ya se conoce,
mediante la actualizacion de los esquemas de conocimiento pertinentes o
mas adecuados para ¢ada situacién

Segun Ausubel los tipos de aprendizajes que se dan en el salén de
clases son, por un lado, la dimensién o procesc de aprendizaje por
recepcién por oposicion al aprendizaje por descubrimiento y la segunda
dimension se refiere al aprendizaje repetitivo versus aprendizaje significativo
(Novak y Gowin, 1988)

El aprendizaje por recepcion, el alumno recibe los contenidos que
deberd aprender en su forma final. No necesita realizar ningun
descubrimiento mas alld de la comprension y asimilacion de los mismos,
para luego reproducirlos.

En el aprendizaje por descubrimiento, el sujeto tiene que descubrir el
contenido principal que va a aprender, antes de que pueda incorporario a su
estructura cognoscitiva.

Cuando el alumno aprende al pie de la letra (de memoria), y de las
proposiciones aprendidas no obtiene un significado, nos estamos refiriendo
al aprendizaje repetitivo el cual no es “malo” por si mismo, sino que ha sido
mal empleado, es bueno porque gracias a éi aprendemos fechas, numeros

telefénicos, nombres, capitales, etc
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El cuarto aprendizaje es el significativo, el cual se distingue por dos
caracteristicas principales, la primera, por su contenido, el cual puede
relacionarse de un modo sustantivo, no arbitrario o al pie de 1a letra, con los
conocimientos previos del alumno. La segunda consiste en que el contenido
debe adoptar una actitud favorable para una determinada tarea,
proporcionando un significado propio a los contenidos que asimila (Garcia,
en Coll, et al 1995).

Una vez que se han establecido las  diferencias entre los distintos
tipos de aprendizaje humano, en funcibn de los continuos, recepcion-
descubrimiento y significativo-repetitivo, Ausube! propone desarrollar una
teoria que explique el procesc de asimilacidbn que se produce en el
aprendizaje significativo.

Existen necesariamente tres condiciones para que se pueda dar el
aprendizaje significativo segun Garcia, (1995), la primera se refiere a los
nuevos conocimientos, 1as otras dos al sujeto.

La primera condicion se refiere a que los nuevos materiales que van
a ser aprendidos deben ser potencialmente significativos, esto es, no
arbitrarios, sino sustantivos para que se relacionen con las ideas relevantes
gue posea el sujeto.

La segunda, es que la estructura cognoscitiva previa del sujeto
debera poseer las ideas necesarias que sean relevantes para que puedan

ser relacionadas con 108 nuevos conocimientos.



El sujeto debe manifestar una disposicion significativa hacia el
aprendizaje, lo que se refiere a una actitud activa, esta es la que se refiere a
la tercera condicion.

Estas condiciones manifiestan el heche de que la adquisicién de
nueva informacion que se da en el aprendizaje significativo, es un proceso
que depende en forma principal de las ideas relevantes que ya posee el
sujeto, y que se produce a través de la interaccion entre la nueva
informacién y las ideas relevantes ya existentes en la estructura
cognoscitiva, a la cual se le lama asimilacion {Ausubel, Novak y Hanesian,
1978 pp 62-68, en Garcia, 1995).

Segn Ausubel (1983) este nuevo proceso Hamado asimilacion
puede realizarse en tres formas diferentes:

- aprendizaje subordinado
- aprendizaje supraordinado
- aprendizaje combinatorio

E! aprendizaje subordinado, se refiere a que la nueva idea que es
aprendida se halla jerarquicamente subordinada a una idea ya existente.
Existen dos tipos de aprendizajes subordinado:

a) Aprendizaje por inclusién derivativa.- Aqui la nueva informacion
subordinada se limita a ejemplificar y apoyar un conceptc ya

existente, pero sin que cambien los atributos que o definen.
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b) Aprendizaje por inclusidn correlativa.- La diferenciacidn habida
acaba modificando a su vez el significado del concepto inclusor
supraordinado y da lugar a un nuevo concepto.

En cambio el aprendizaje supracrdinado, trata acerca de que las
ideas existentes son méas especificas que la idea que se intenta adquirir. El
sujeto integra conceptos aprendidos anteriormente, dentro de un nuevo
concepto integrador mas amplio e inclusivo.

Por su parte el aprendizaje combinatorio, se caracteriza porgue los
nuevos conceptos no pueden relacionarse, ya sea de forma subordinada o
supraordinada, con ideas relevantes especificas en la estructura
cognosciotiva del sujeto.

Otro aspecto importante que se da en el transcurso del aprendizaje
significativo son los dos procesos simultaneos, por un lado tenemos a la
diferenciacion progresiva y por e! otro la reconciliacion integradora, el primer
proceso se refiere a que los conceptos incluscres se modifican vy
desarrollan, haciéndose cada vez mas diferenciados, lo cual produce una
estructura cognoscitiva organizada jerarquicamente de arriba hacia abajo,
con un refinamiento conceptual y un fortalecimiento de posibilidades para
sequir aprendiendo.

En el caso de la reconciliacidn integradora, se trata de que las

modificaciones producidas en la estructura cognoscitiva permitan el
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establecimientc de nuevas relaciones entre conceplos, evitando asi la
comparacion excesiva.

Asi dentro de! aprendizaje significativo la principal estrategia
propuesta por Ausube! (1983) para aumentar la facilitacion proactiva o
minimizar la inhibicibn proactiva, implica el uso de materiales inductorios
(organizadores) relevantes € inclusivos que sean claros y estables.

Los organizadores previos son un material introductorio de mayor
nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad que el nuevo material que
se va a aprender. Sirven para proporcionar un puente a los alumnos, entre
lo que el sujeto ya conoce y lo que necesita conocer para asimiiar
significativamente los nuevos conocimientos. Esto es, la funcion de un
organizador, es proporcionar un andamiaje adicional para la retencion €
incorporacion estable del material méas detallado y diferenciado que se vaa
aprender (Garcia, 1995)

Los organizadores pueden ser de dos tipos, segln el conocimiento
que tenga el alumno de ta materia a aprender.

1.- Organizador expositivo. Empleado en aguellos casos en el que
el alumno tiene muy pocos 0 ningun conocimiento sobre la materia. Su
funcion es proporcionar los inclusores necesarios para integrar la nueva
informacion, procurando que los inclusores pongan en relacion 1as ideas

existentes con el nuevo material.
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2.- Organizador comparativo. Se refiere a curando el alumno esta un
poco familiarizado con el tema a tratar al menos éste puede ponerse en
relacion con ideas ya adquiridas, la funcion del organizador es proporcionar
un soporte conceptual y facilitar la discriminabilidad entre las ideas nuevas y
las ya aprendidas, sefialando similitudes y diferencias.

Con los organizadores previos se puede auxiliar mucho a los
alumnos, sobretodo a los de educacion media y superior, pero no asi a los
niveles de educacion elemental en los que los alumnos carecen de
habilidades de razonamiento abstracto (basadas en el lenguaje), por 10 que
en este nivel debe recurrirse de preferencia al aprendizaje por

descubrimiento (Hemandez, 1998).

13



TEORIA SOCIOCULTURAL

Es considerado el fundador del paradigma sociocultural y principal
promotor L. S. Vigotsky, de origen judio, quien nacié en un pueblo de
Biellorrusia en 1856 (época zarista) Fue el hijo mayor de una familia que
ocupaba una posicién prominente en la pequefia ciudad de Gomel (Gémez,
et al, 1995).

Vigotsky se destacd desde sus estudios elementales tanto en el
campo de la ciencia como en el de |a literatura, especialmente en la poesia.
Al término de sus estudios basicos tuvo que trasladarse a Moscl donde, por
sus excelentes calificactones, fue recibido en la Universidad Imperial, donde
vacild para elegir una carrera; todo lo atraia y para todo tenia facilidad.
Finalmente optd por estudiar derecho como carrera base y literatura,
lingGistica y filosofia como estudios complementarios (Marchesi,
Carretero, y Palacios, 1983).

Basicamente se interesd en tres areas, que como veremos serian
el leit motif de sus trabajos, dichas inquietudes fueron segin Goémez y
cols (1995):

a) Los aspectos relacionados con cuestiones pedagogicas, de
donde emané su interés por explicar a los docentes lo que &l llamd
“las funciones superiores”, asi como su génesis y desarrollo a

través de la educacion, tanto formal como no formal.
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b)Llas referidas al arte, a su promecion y a la bisqueda de las
raices culturales de la creacion artistica, para poder estudiar las
diferentes manifestaciones culturales.

c)Las concernientes a la Psicologia, donde Vigotsky relaciona

todas éstas areas con la génesis de !a cultura.

Asi Vigotsky fue llegando al estudio de ta Psicologia y tras asimilar
la trascendencia del! socialismo instaurado por la revolucidn de octubre
(1917) y en el contexto de la Psicologia asociacionista de Pavlov, trabajo
por comprender el desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, los
cuales permiten la comprensién compleja del mundo y la accién
transformadora sobre éste (Ausubel, 1983).

Es importante seftalar que cuando termind sus estudios regres6 a
Gomel, donde le ofrecieron trabajo en Ia escuela de formacion docente, fue
ast como abrid un nuevo derrotero: la investigacion en pedagogia y
especialmente en los aspectos de psicopedagogia (Luna, 1993)

Fue en 1924 cuando Vigotsky se estaba preparando para presentar
en el Congreso Pan-Ruso de Neuropsicologia, su estudio sobre la
incapacidad para explicar adecuadamente la conciencia (Gomez, et al
1995).

A Vigotsky le interesé desarrollar una Psicologia general que
tuviera como tema principal el estudio de la conciencia (Lee, 1987, Wertsch,

1988 en Hemandez, 1998).
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Esto porque se preguntaba como era posible gue no existiera en la
disciplina psicolégica una explicacion sdélida sobre las funciones
psicolégicas superiores y la conciencia, que es 1o gue distingue al hombre
de los animales y en la que se considera parte de su explicacion cientifica
sobre las producciones especificamente humanas como la cultura (Vigotsky,
1995).

Al desarrollar estas inquietudes, Vigotsky se vio obligado a formular
una teoria que fuera mas alla del reflejo condicionado, ya que para él, Ia
actividad del reflejo sobre si mismo 1o sobrepasaba y estaba en el arigen de
la conciencia propiamente dicha (Gémez, et al 1995).

Segln Vigotsky para analizar de mejor manera la conciencia es
preciso estudiar los procesos psicolégicos superiores de naturaleza
sociohistérica y cultural (Blanck, 1993, Rosa y Montero, 1993, citados por
Hemandez, 1998).

Presuponia que para comprender el origen y el desarrollo de la
conciencia, era necesario ocuparse del estudio de las funciones
psicolégicas en la fillogenia (determinadas por factores biolégicos, en ese
sentido, procesos psicologicos inferiores} y en ia ontogenia humanas
{determinados primere por los procesos biolégicos y luego por la
intervencion de ia cultura y en particular del lenguaje, lo que da lugar a los

procesos psicologicos superiores (Marchesi y cols. 1983).
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Gran parte de su obra gird entornn a la explicacién de! origen y &t
desarrollo de las funciones psicologicas superiores (elementos subsidiarios
de la conciencia humana que los integra; véase Wertsch 1988), y en ella
otorgd un peso especial a los temas referentes al lenguaje, al pensamiento
y al intelecto.

De esa forma Vigotsky concluyd que 1a Psicologia de su época
habia estudiado los procesos psicoldgicos superiores en forma
fragmentada, en su estado fosilizado (no en su proceso de evolucion, en la
ontogénesis) y fuera de la influencia de los procesos de evolucion histérica y
cuttural.

Por lo cual en una de sus ideas centrales del programa, sefalaba
que las funciones psicologicas superiores tenian que estudiarse
concatenadas con la conciencia, la cual debia concebirse como un
elemento integrador subyacente en dichos procesos psicologicos (Palacios,
Marchesi, y Coll, 1990).

Cabe destacar que varios autores “(Baquero, 1996; Blanck, 1993;
Cole, 1993; Kozulin, 1994; Wertsch, 1988) coinciden al mencionar que el
nacleo tedrico del programa vigotskyano estd compuesto por los siguientes
aspectos:

a) Las funciones psicoldgicas superiores solo pueden entenderse a

través del estudio de la actividad instrumental mediada (uso de

instrumentos).
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b)Las funciones psicoldgicas superiores tienen su origen y ce
desarrollan en el contexto de ias reiaciones socioculturaimente
organizadas.

c)Que las funciones psicoldgicas superiores no pueden ser

estudiadas como entidades fosilizadas, sino a través de la
aplicacién de un anélisis genético” (Hernandez, 1998 p 221).

En este sentido, es tiempo de definir las funciones psicoldgicas
superiores, como Vigotsky las manejaba, €l menciond que se trata de
procesos de dominio de los medios externos del desarrolio cultural y del
pensamiento: el lenguaje, la escritura, el calculo, el dibujo y ademas de los
procesos de desarrolio de las funciones psiquicas superiores especiales, no
limitadas ni determinadas con exactitud, que en la Psicologia tradicional se
denominan atencién voluntaria, memornia, 16gica, formacién de conceptos.
Tanto unos como otros, tomados en conjunto, forman lo que calificamos
convencionalmenmte como procesos de desarrollo de las formas superiores
de conducta {Vigotsky, 1995).

De esa manera para Vigotsky las funciones psicoldgicas superiores
son fruto del desarrolio cuitural y no del biologico y trata de ponerlos de
manifiesto y de develar sus caracteristicas investigando lo que éi denomina
“conductas vestigiales™ que son conductas primitivas caracteristicas de los

albores de 1a especie, que todavia podemos encontrar en la conducta del
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hombre actual (por ejemplo, el cambic de anillo de un dede 2 otrs para
recordar algo).

Ast investigando las funciones psicologicas mas primitivas,
Vigotsky encuentra algunas de las caracteristicas especificas de las
funciones psicologicas superiores tales como:

a)El permitir que superen el condicionamiento del medio y
posibiliten la reversibilidad de estimulos y respuestas de manera
indefinida.

b) Implican un proceso de mediacién utitizanda ciertos medios o
instrumentos psicologicos que, en lugar de pretender modificar el
entorno fisico, tratan de modificarnos a nosotros mismos,
alterando directamente nuestra mente y nuestro funcionamiento
psiquico (Alvarez y Del Rio, en Coll y cols 1995).

De este modo los procesos psicolgicos superiores se daran segln
Vigotsky a través de la actividad practica e instrumental, pero no individual,
sino en interaccibn o en cooperacion social (Palacios, et al 1980).

Dichos procesos estan desarrollados a través de una actividad
transformadora, que permite al hombre pensar, juzgar, reflexionar y también
inventar, imaginar y crear. Todo esto se realiza mediante ios instrumentos
generados por lIa actividad semiética, gracias a la capacidad de extraer de

cada objeto su esencia, proyeccién o lo que denominamos su significacian,



que puede a su vez, representarse por signos, cuyas combinaciones van a
constituir el lenguaje. Palacios y cols. (1990).

Para Vigotsky los significados provienen del medio social, pero
deben ser asimilados o interiorizados por cada nifio, segin éste autor el
desarrollo y et aprendizaje van del exterior del sujeto hacia su interior a
través de un proceso de internalizacion o transformacion de las acciones
externas sociales en acciones intemas psicologicas (Ausubel, 1883).

Vigotsky expone que el desarrolio cultural responde a 1o que él
llamé “la ley de doble formacion” que dice: todo conocimiento se adquiere
dos veces; comienza siendo siempre objeto de intercambio social
(interpersonal), después se internaliza y finalmente se hace intrapersonal
{Secretaria de Educacién Pdblica: 1986).

Esto es, que el desarrollo aparece primero entre las personas a
nivel inter psicologico y después aparece en el interior del propio sujeto a
nivel intra psicoldgico.

Todas las funciones psicoldgicas superiores se ofiginan como
refaciones entre seres humanos (Vigotsky, 1995).

La explicacion de la aparicion de las funciones psicologicas
superiores nos llevan naturalmente al estudio de su desarrollo, y al estudio
de éste al de! aprendizaje.

Para lo cual Vigotsky plantea un cambio fundamental en la manera

de entender las refaciones entre el desarrolfo y el aprendizaje, introduciendo
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la educacion en esa relacion. Para Hegar a este planteamiento, Vigotsky
examind varias posturas (Piaget, James, Thorndike y Koffka) y conciuyé gue
el desarrollo sigue al aprendizaje, que crea el drea de desarrollo potencial
con la ayuda de la mediacion social e instrumental (Coll, et al 1995).

Esto es, el paradigma pone énfasis paricular en lo extemno
{sociocultural) y se sefiala que el desarrollo ocurre siguiendo una trayectoria
esencial de afuera hacia adentro. Lo cua! es posible mediante la creacion
deliberada de zonas de desarrolio proximo, por parte del ensefante, como
elemento central del acto de ensefianza-aprendizaje.

Es necesario hacer una precisibn en las relaciones entre
aprendizaje y desarrollo, asi, el desarrollo va a remolque del aprendizaje. El
aprendizaje entonces actia como elemento potenciado de ciertos
elementos y procesos en el desamollo, que  estan en vias de evolucion
pero que adn no han terminado de madurar (lo que determina su nivel de
desarrollo potencial) y que s6lo se manifiestan gracias a la actividad que se
realiza con ofro que, estratégicamente conduce el acto a través de un
sistema de andamios o ayudas tendiendo puentes, creando estructuras de
significados compartidos y por ende subjetivos), que pueden ser preguntas
para despertar el interés, observar juntos un fenémeno, buscar datos juntos,
etc y que poco a poco, estas actividades realizadas gracias a loa

intervencidon de los demas serdn internalizadas, formaran parte del
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desarrollo real del nifio, y se manifestarén sin prablemas cuando el actie
aisladamente (Hernandez, 1998).

Lo anterior traducido al campo educativo, indica que las
experiencias adecuadas del aprendizaje deben centrarse no en los
productos acabados det desarrofio (nivel de desarrollo real), como
podria afirmarto cualquier autor que se suscribiera al primer
plantearniento de los dos descritos, sino, especialmente en los
procesos de desarrollo que ain no acaban de consolidarse (nivel de
desarrollo potencial), pero que estdn en camino de hacerlo
(Hernandez, 1998).

Esto es, la educacién escolarizada deberia preocuparse més
por conocimientos que estan en proceso de cambio, que por los
conocimientos fosilizados. Como han sefalado algunos autores, la
Zona de Desarrollo Proximo, es un didlogc entre el niiio y su futuro,
entre lo que es capaz de hacer mafana, y entre el nifio y su pasado

{(Pozo, 1996).
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TEORIA PSICOGENETICA

Una de las raices del paradigma constructivista data de la tercera
década del sigio XX, se encuentra en los primeros trabajos realizados por
Jean Piaget sobre la logica y el pensamiento verbal de fos nifios
(Hernandez, 1998).

Piaget, bidlogo de formacién, tenia una especial predileccion por
los problemas de corte filoséfico y en especial, por los que se refieren a
cuestiones epistemolégicas, de esta manera se interesé en la posibilidad de
elaborar una epistemologia bicldgica o cientifica, dado que Piaget pensaba
que existia una continuidad entre la vida (las formas de organizacion
orgénicas) y el pensamiento (las formas de organizacion de lo racional),
Marchesi y cois. (1983).

Para Piaget, e! aspecto mas importante de su trabajo reside en la
comprension de los mecanismos del desarrollo de 1a inteligencia (Gomez, et
al 1997), es decir la adquisicion del conocimiento en su sentido
epistemolégico (Coll y Gillieron, 1985), estudidndolo desde una perspectiva
genética y no en forma estatica, centrandose en analizar el proceso en el
que ocurren las transformaciones dentro de un plano historico del devenir
del hombre como también en un pltano ontogenético para contar asi conuna

vision global del problema.
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Para entender el proceso de adquisicién, debemos atender lo qgue
Piaget menciond al respecto. Segun él, el individuo cuando nhace recibe dos
tipos de herencia intelectual; por un lado, una herencia estructural y por el
otro, una herencia funcional (Gomez y cols 1995).

ta herencia estructural parte de las estructuras biocldgicas que
determinan al individuo en su relacidbn con el medio ambiente (sistema
visual, auditivo, etc), es decir, llevan a percibir un mundo especificamente
humano. Por su parte, gracias a la herencia funcionat se van a producir
distintas estructuras mentales, que inician de un nivel muy elemental hasta
Hlegar a2 uno mas complejo, por esto la Psicologia Genética estudia el cdmo
se realiza este funcionamiento (el desarrollo de las estructuras mentales), el
como podemos propiciario y, en cierto sentido, estimularlo (Luna, 1993).

Gracias a la herencia funcional se orgamizan las distintas
estructuras. La funcion mas conocida, tanto biclégica como psicolbgica es 1a
adaptacion, por eso la adaptacion y la organizacion forman lo que se
denomina invariantes funcionales, las cuales, para Piaget, intervienen y son
una constante en el proceso de desarrollo cognitivo. Se llaman invariantes
funcionales porque son funciones que no varian durante toda la vida ya que
permanentemente tenemos que organizar nuestras estructuras para
adaptamos (Piaget, 1978).

Ademas tanto la adaptacidn como 1a organizacibon son elementos

indisociables y ambos son caras de 1a misma moneda {(Piaget, 1978).
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En cuanto a la organizacion, ésta se refiere a la conservacion
parcial de las estructuras, ya que éstas son dindmicas y tienen una
tendencia asimilativa de diversos elementos que la enriquecen y que se
mclinan hacia la diferenciacion y a la integracién, esto es, que tienden a
diferenciarse, coordinarse y a establecer nuevas relaciones de integracion.

A las unidades de organizacion que posee el sujeto cognoscente,
Piaget las denominé como esquemas.

Los esquemas son precisamente los ladrillos de toda ta
construccion del sistema intelectual o cognitivo.

Un esquema es un patrén o guia para comprender un evento,
concepto o habilidad. Dicho de otra manera, los esquemas son estructuras
de datos abstractos que organizan vastas cantidades de informacion
(Woolfolk, 1996).

Asi, tenemos que los esquemas se ejercitan, organizan, diferencian
e integran en formas cada vez mas complejas, por lo que una totalidad
organizada de esquemas forma una estructura de conocimiento.

En lo que se refiere a la adaptacién Hernandez (1998), 1a define
como una tendencia activa de ajuste hacia el medio y supone dos procesos,
los cuales son indisolubles: la asimilacion y 1a acomodacion.

La asimilacion se da cuando dos personas utilizan sus esquemas

existentes para dar sentido a los eventos de su mundo, la asimilacion

35



implica el tratar de comprender algo nuevo arreglandolo a lo que ya
sabemos (Woolfolk, 1996).

Para Garcia Madruga (1995), la asimilacién le permite al sujeto
incorporar los objetos a su estructura cognoscitiva, a sus esquemas previos,
en un proceso activo mediante el cual el sujeto transforma la realidad a la
que se adapta.

La acomodacion en cambio, sucede cuando una persona debe
cambiar o modificar sus esquemas existentes para responder a una
situacion nueva. Si no se puede hacer que los datos se ajusten a ningin
esquema existente, entonces se deben desarrollar estructuras mas
apropiadas (Woolfolk, 1996)

En ofras palabras, la acomodacion es un proceso inverso por el
cual el sujeto transforma su estructura cognoscitiva, sus esquemas, para
poder incorporar los objetos de la realidad (Garcia, 1995).

Este equilibrio entre asimilacidbn y acomodacién varia en los
diferentes niveles de desarrollo o estadios, siendo cada vez mas amplio vy
potente.

Hablar de equilibrio se refiere al hecho de que cuando la
informacion nueva no produce cambios en los esquemas del sujeto y existe
cierta compensacién entre los procesos de asimilacidn y acomodacion,
entonces existe un equilibrio entre las estructuras del sujeto y el medio

{Pozo, 19986).
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Cuanto mayor sea el eauilibrio, menores seran los fracases o
errores producidos por la asimilacion o interpretacion de las cosas. Aunque
también cabe mencionar, porque es muy importante, que solo de los
desequilibrios entre dos procesos surge el aprendizaje o el cambio cognitivo
(Pozo, 1996).

Piaget elabord modelos sobre el funcionamiento del proceso de
equilibracion y el dltimo de éstos modelos sostuvo que el equilibric entre ta
asimilacion y la acomodacién se produce y se rompe en tres niveles de
complejidad creciente (Pozo, 1996).

1.- Los esquemas que posee €l sujeto deben estar en equilibrio con
los objetos que asimila.

2.- Tiene que existir un equilibrio entre los diversos esquemas del
sujeto, que deben asimilarse y acomodarse reciprocamente, de lo contrario,
se produce un conflicto cognitivo o desequilibrio entre esquemas.

3.- El nivel superior del equilibrio, consiste en la integracidn
jerarquica de esquemas previamente diferenciados, en este caso, la
acomodacion de un esquema produce cambios en el resto de los esquemas
asimiladores.

Es obvio que estos tres niveles de equilibrio estéan jerarquicamente
integrados. Un desequilibrio en el tercer nivel acabard produciendo
confiictos en el segundo y en e! primero. Pero en los tres casos los

desequilibrios muestran la insuficiencia de los esquemas disponibles para
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asimilar la informacion presentada y por lo tanto, 1a necesidad de acomedar
esquemas esos para recuperar el equilibrio.

Los desequilibrios se superan a partir de dos tipos globales de
respuestas, por un {ado las respuestas no adaptativas, que consisten en no
tomar conciencia del conflicto existente, esto es, no elevande la
perturbacion a range de contradiccion, por otro lado estan las respuestas
adaptativas, en las cuales el sujeto es consciente de la perturbacién e
intenta resolverla.

De esta forma el sujeto va equilibrando sus esquemas y por ende
adaptandose a su medio, esquemas que se modifican y se van haciendo
mas complejos, y que a partir de los 7 afios toman el nombre de
operaciones, las cuales Delval (1997), las define como acciones
interiorizadas, reversibles y coordinadas, en estructuras de conjunto que
estan conectadas con otras operaciones que le permiten construir una
representacion de la realidad y va actuando sobre ella. La fuente del
conocimiento estd siempre en la actividad del sujeto que nunca es pasivo,
sino que busca en su medio los elementos para modificar sus esquemas.

Pero e equilibrio no es el dnico factor del desarrolio intelectual de
un nifo, sino que son cinco factores los que participan:

1.- Maduracién. Piaget se refiere a un plan genético que va

desplegandose de manera gradual.
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2 .- Experiencia fisica. Es un factor que achia reciprocamente con
los efectos genéticos y el nifio la utiiza para separar las diferentes
posibilidades de los objetos fisicos.

3.- Experiencia logica-matematica. Es cuando algunos eventos son
el resultado de la elaboracion de relaciones entre sus acciones y objetos.

4 - Trasmisidn social. El conocimiento proviene de las personas o
dicho de otra manera, la adquisicion del conocimiento de otra persona se
produce mediante 1a trasmision social.

5.- Equilibracién. Integra a los cuatro factores anteriores para una
mejor adquisicién de! conocimiento (Cueli, Reidi, Marti, Lartigue y Michaca,
1899).

Asi fue como Piaget menciona Delval (1997) describié el
desarrollo intelectual del sujeto desde su nacimiento hasta el final de la
adolescencia, dividiéndola en estadios y/o periodos, cada uno de los cuales
se caracteriza por una estructura de conjunto que puede expresarse de
forma légica-matematica.

A lo largo de esos estadios, el sujeto va a pasar de poseer
simplemente un repertorio de respuestas reflejas a converfirse en un
individuo adulto dentro de una sociedad determinada.

Los periodos que distingue Piaget son tres. El periodo sensorio
motor, el de la operaciones concretas y el de las operaciones formales

{(Hernandez, 1998).
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E! periodo sensorio motor, va o abarca de los cero a los dos afics
aproximadamente, aqui el nifio activa y ejercita los esquemas reflejos con
los que nace, para consolidar sus primeros esquemas de accién sensorio
motora.

Este periodo se divide en seis subestadios (Gomez et al. 1995)

1.- El ejercicio de los reflejos. (abarca de los cero a un mes
aproximadamente), aqui el nifio ejercita los refiejos con los gue nace:
succidn, presion, su visidn es muy general y explora los objetos en sus
contornos (Piaget, 1976).

2.- Reaccion circular primarta. {1 a 4 meses), el nifo descubre
ciertos mavimientos que le permitiran coordinar determinados esquemas,
por ejemplo relacion boca-mano, 0jo-oido y mano-pie {Plaget, 1976).

3.- Reacciones circulares secundarias. (4 a 8 meses), el pequefio
descubre que haciendo un movimiento puede producir un espectéculo
interesante, como iugar con sonajas, moviles, jalar cobijas, etc (Piaget,
1976).

4 - Coordinacion de esquemas secundarios.(8 a 12 meses), donde
el nifio da muestra de sus primeros actos de inteligencia practica, es decir,
la intencionalidad se deja sentir, utiliza ei llanto, el grito 0 balbuceo para
Hamar la atencién del adulto (Piaget, 1976).

5.- Reaccion circular terciaria (va de 1os 12 a 15 meses), el nifio se

dedica a experimentar todo, arroja juguetes, los agita, se trata de conductas
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precursoras de actividades instrumentales. El nifio se relaciona mas con la
gente que le simpatiza y los imita, sobre todo en sus gestos (Piaget, 1976).

6.- Invencion de nuevos medios mediante combinacidon mental (de
los 15 a los 18 6 24 meses), aqui el nifio comienza a anticipar, a utilizar
instrumentos y empieza a comunicarse c¢on onomatopeyas, esto permite
observar que el nifio va adquiriendo la capacidad de representarse cosas
mentalmente y que utiliza ta imitacién diferida o el juego simbdlico.

El segundo periodo es el de las operaciones concretas y se divide
en dos:

1.- El subperiodo preoperatorio (2 a 7 afios), que se caracteriza por
el pensamiento egocéntrico, expresado en el animismo, artificialismo, el
realismo y la omnipotencia magica (Pulaski, 1989).

En este subperiodo, los nifios ya son capaces de utilizar esquemas
representacionales, por 10 que pueden realizar distintas actividades
semidticas (representar un objeto, un acontecimiento, una funcién social,
etc., por medio de un significante diferenciado).

Su inteligencia o razonamiento es de tipo intuitivo y ante las tareas
de conservacibn de masa, peso, numero, etc, se dejan guiar por las
percepciones estaticas (estados iniciales y finales) y no logran comprender
las transformaciones ocurridas (Hemandez, 1998).

iLa subetapa de {as operaciones concretas (8 a los 12 afios), donde

los esquemas operatorios de los nifios son reversibles y conforman las
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estructuras propias de este periodo: “los agrupamientos”, los nifios son
capaces de razonar utilizando conceptos. Su pensamiento es reversible
aunque concreto (todavia apegado a las situaciones fisicas) Aunque ya
cuentan con la capacidad de clasificar y seriar, entienden la nocién de
nGmero. Puede establecer relaciones cooperativas y tomar en cuenta el
punte de vista de los demas (Piaget, 1876).

El tercer periodo, llamado de las operaciones formales, va de los 13
a los 16 afios aproximadamente. Se caracteriza por la légica de las
proposiciones, y la aptitud de razonar a partir de una hipétesis, lo cual
implica operaciones de segundo orden ¢ pensar sobre pensamientos o
teorias antes que sobre realidades concretas (Pulaski, 1589).

Esto es que su pensamiento se vuelve hipotético-deductivo a
diferencia del nifio del pericdo anterior, cuyo pensamiento era inductivo.

El adolescente con un buen desarrollo, estara cognitivamente
equipado para desarroflar planteamientos de experimentacidon complejos,
plantear hipdtesis y controlar inteligentemente las variables involucradas
para poder comprobarios o refutarios.

También es importante mencionar que el orden de sucesion de las
etapas mencionadas es una constante (no se puede pasar de la etapa
sensorio motora a la de operacicnes formales), y las estructuras que van
apareciendo progresivamente son integrativas en tanto que incorporan a fa

precedente como estructura subordinada (Hermandez, 1998).
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Para concluir, en lo que respecta 2 los estadios del desarrolio,
debemos sefialar que el desarrollo intelectual puede describirse como un
camino progresivo en busca de una mayor dependencia de principios
légicos y de una independencia cada vez mayor, respecto a la realidad
inmediata.

Conforme se produce el desarrolio, el sujeto va interiorizando mas
y mas la realidad, consiguiendo asi independizarse de las relaciones
facticas y logrando subordinar los datos facticos a modelos de relacion que
ha construido en su mente (Gémez et al. 1995).

Es asi como a partir de lo expresado a lo largo del presente
capitulo, podemos percatarnos que el constructivismo, retoma soilc los
aspectos o los elementos que le convienen, de cada una de las teorias
mencionadas anteriormente, sin tomar en cuenta si éstas, son
diametralmente opuestas en cuanto a su epistemologia, a su enfoque, a su
orientacion, a su razonamiento, a su naturaleza del aprendizaje 0 a su

origen del cambio en el sujeto.
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CAPITULO 2

EL CONSTRUCTIVISMO



EL CONSTRUCTIVISMO

RESUMEN

Es importante destacar que el surgimiento del constructivismo, pretendi¢ abordar
fa problemética educativa y brindar respuestas, destacando para ello ef papel
fundamental del aprendizaje en el proceso educativo, por tal mofivo en este
capitulo se dan a conocer algunas de las caracteristicas més representativas de
esa orientacién en relacién también con sus dos actores principales dentro de!
proceso ensefianza aprendizaje: los alumnos y los docentes

Cuando escuchamos hablar a la gente relacionada con fa
educacion sobre el constructivismo, da la impresion de que mas bien parece
ser una moda que un concepto claro o bien definido, y que de ser una moda
ésta conllevaria ciertos riesgos, los cuales son lo fugaz, y que su
temporalidad puede ser impactante, pero, no se conoce de manera
profunda, sino sélo superficiaimente y asi con todos fos demas peligros que
representa.

En el presente capitulo sin ser exhaustivo se presenta al
constructivismo, enfatizando el hecho de ver al alumno como el constructor
o productor active de conocimientos, ubicando la solucién de problemas de
manera contextualizada en el centro de todo aprendizaje.

También se mencicna de manera breve, las tradiciones principales

existentes en la observacion de la ensefanza y en la divulgacion cientifica.
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Asi como una sencilla diferenciacion entre el Constructivismo Psicoldgice y
el Constructivismo Pedagdgico.

Por lo que todo acto educativo implica un proceso de adquisicion
de saberes, entendiendo por éstos, tanto los contenidos especificos de las
distintas areas del aprendizaje escolar, como las destrezas, normas,
valores, actitudes e intereses que transitan en l0s sistemas educativos (Coll,
1995).

En los Oltimos afos y como resultade de los avances tanto en la
Psicologia Cognoscitiva, como en la Psicologia Educativa se ha generado
un nuevo puntc de vista sobre el aprendizaje, cuyas principales
implicaciones cubren varios aspectos de la ensedanza (Glatthorn, 1997)

Dichas aportaciones, que van directamente a la feoria y a la
practica educativas, son considerables y se refieren a la practica de los
factores que inciden sobre los procesos de cambio que se producen en las
personas como consecuencia de su participacion en las actividades
educativas (Hidalgo, 19986).

Por su parte la Psicologia Educativa ha ahondado sus
investigaciones, entre otros aspectos sobre la individualizacion de la
ensefianza y la atencidbn a la diversidad de necesidades, intereses y
motivaciones de los alumnos, sobre el hecho de que los alumnos aprendan
a aprender, acerca de las relaciones entre el desarrollo psicolégico y el

aprendizaje escolar, de la conveniencia de potenciar el aprendizaje
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significativo en la escuela y del valor educativo de las relaciones entre
iguales, efc

De esta forma se ha incrementado la relevancia y pertinencia de las
aportaciones de ia Psicologia Educativa pero a pesar de todo no se dispone
aun de una explicacién global coherente, suficientemente articuiada, precisa
y con sdlidos apoyos empiricos, de los actuales cambios educativos {Coll,
1995).

En otras palabras, no posee una teoria en &l sentido estricto del
término, que permita dar cuenta de los procesos de desarrollo y del papel
que juegan en los mismos, los diferentes tipos de practicas educativas,
incluidas las practicas escolares.

Sin embargo y pese a todo, el principio mas ampliamente
compartido es, sin duda, el que se refiere a la importancia de la actividad
constructiva de! alumno en la realizacién de aprendizajes escolares, de ahi
gue sea habitual utilizar el término constructivismo, para referirse a los
intentos de integracion que ha posibilitado 1a convergencia sefialada (Coll,
1995).

El concepto constructivista fue lanzado por psicdlogos, filésofos y
educadores y contiene referencias sobre la idea de que tanto los individuos
como los grupos de individuos construyen ideas acerca de cémo funciona el

mundo (Novak, en Porlan, Garcla, y Cafial, 1997).
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Que todas las personas aprenden es evidente, también lo es qus
construyen conocimientos nuevos. Los sujetos sin duda generan nuevo
conocimiento, pero éste no es absolutamente cierto, y cambia repetidas
veces a lo largo de la vida.

El constructivismo, es el esfuerzo por integrar la Psicologia del
aprendizaje humano y la epistemologia de la producciéon de conocimiento.
Se enfatiza |a idea de que tanto la Psicologia como la Epistemologia deben
centrarse en los procesos de ta produccion de significados que implique Ta
adquisicion de conceptos y en las relaciones entre 10s conceptos (Porlan, et
al. 1997).

Aungue estos intentos han conocido un desarrolio considerable en
la ensefianza de las ciencias, impuisado probablemente, por la conciencia
entre la explicacion constructivista del aprendizaje escolar y la explicacion
constructivista del aprendizaje cientifico, y mas concretamente a la
ensefianza y el aprendizaje de los conceptos cientificos (Coll, 1995).

Pero para gue se lleve a cabo lo anterior, ésta perspectiva enfatiza
el hecho de considerar al alumno como constructor o productor activo de
conocimientos y ubica la solucién de problemas de manera contextualizada
en el centro de todo aprendizaje.

El constructivismo maneja una sene de principios, entre los mas

importantes estan (Glatthom, 1997):
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1. Ei aprendizaje es un proceso active de elaboracién de
significados, que requiere la ufilizacion y la aplicacion de conocimientos
para resolver problemas de significados.

2. El aprendizaje es mejor cuando implica cambios conceptuales,
modificando nuestra previa concepciéh de conceptos, haciéndolos
complicados y validos. Los estudiantes se caracterizan par comenzar con
un concepto inexacto o sencillo, pero el proceso de aprendizaje permite al
alumno desarrollar una comprensidn mas profunda o verdadera del
concepto.

3. El aprendizaje es siempre subjetivo y personal. Bl estudiante
aprende mejor cuando internaliza 10 que esta aprendiendo y representando
a través de simbolos generados por ellos (met&foras, imagenes, graficos y
modelos)

4. El aprendizaje también se sitGa o contextualiza. .os estudiantes
flevan a cabo tareas y resueivan problemas cuya naturaleza se parece a las
tareas y problemas del mundo real.

5. El aprendizaje es social. El mejor aprendizaje es el que se
desarrolla en la interaccidn con otras personas, al compartir percepciones,
intercambiar informacién y solucionar problemas colectivamente.

6. El aprendizaje es afectivo. El conocimiento y el afecto estan
estrechamente relacionados, aspectos afectivos que influyen en el

aprendizaje como; autoconocimiento y la opinion de uno mismo sobre las
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habilidades propias; la claridad v solidez de las metas de aprendizaje, las
expectativas personales, la disposicidon mental en general y 1a motivacion
para aprender.

7. La naturaleza del trabajo de aprendizaje es crucial. Las mejoras
se caracterizan por dificultades para optimizar el desarrollo del alumno;
relevancia de las necesidades del alumno; autenticidad con respecto al
mundo real y el reto, asi como la novedad que perciba el alumno.

8. El desarroflo del alumno influye en el aprendizaje. Los
estudiantes se mueven a través de etapas identificables de crecimiento
psiquico, intelectual, emacional y social las cuales impactan lo que puede
ser aprendido y 1a profundidad de la comprension.

9. EI mejor aprendizaje comprende conocimientos transformados
que se reflejan durante todo el procese de aprendizaje de un alumno.

También Colling, Brown y Newman (Gilatthorn, 1997), exponen la
serie de funciones que debe llevar a cabo el maestro dentro del desarrollo
del trabajo de aula y son las siguientes:

1.) Modelo.- El maestro es observado por alumnos y ellos

construyen los conceptos a partir de &1.
2.) Guiar- El maestro observa a los alumnos mientras ellos
realizan el trabajo y les ofrece retroalimentacion, sugerencias y

modelos.
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3.) Apuntalamiente v derrumbe. Bl estudiante porece funcionar
mejor con una mayor estructura, utilizando las indicaciones
proporcionadas por el maestro, las explicaciones especificas y
las estrategias organizadas para darle sentido a un problema y
comprometerto en la solucién.

3.) Articutacion. El maestro ayuda a articular su conocimiento y su
proceso de raciocinio para hacer visible el proceso cognoscitivo.

4.) Reflejo. Este ayuda al alumno a considerar sus procesos y a
compararlos con los del experto o con los de otro estudiante.

5.) Exploracion. Sirve de presion para que el alumno pueda
elaborar soluciones a los problemas por eflos, mismos formutar
preguntas y encontrar respuestas.

Una vez que el maestro trabaja en la accion de aprender, el alumno
extrae conocimientos, los cuales han sido identificados como (Glatthorn,
1997):

a. Conocimiento declarativo.- - Es el conocimiento de
canceptos, principios, hechos e informacion, es decir, qué
sabemos.

b. Conocimiento de procedimiento.- Este conocimiento
encierra habilidades, procedimientos y procesos, también

podria ser visto como el conocimiento del arte de oficio,
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de la heuristica de las estrategias que los experigs

utilizan, es saber como.

¢. Conocimiento contextual.- Pone en practica la habilidad
para evaluar el contexto y determinar cuando utilizar cierto
conocimiento.

d. Conocimiento estratégico.- Este es el conocimiento de las
estrategias que se utilizaran tanto en el monitoreo de
nuestro conocimienta, como el de la exploracion de
nuUevos campos.

Diches conocimientos pueden ser generados por el
constructivismo, para ampliar nuestra percepcion sobre el tema, podemos
anotar que el constructivismo es la idea gue mantiene que el individuo tanto
en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los
afectivos, no es un mero productc del ambiente ni un simple resultado de
sus disposiciones internas, sino una construccidn propia que se va
produciendo dia a dia como resultado de la interaccion entre esos dos
factores (Carretero, 1993).

Por lo que para la posicidn constructivista, el conocimtento no es
una copia de la realidad, sino una construccion del ser humano. .

Construccién que se realiza por medio o con los esquemas que ya
posee, es decir, con lo que ya construyd en su relacion con el medio que le

rodea (Carretero, 1993).
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Los esquemas han sidn abordados desde la Splica genético-
constructivista, asi como también el concepto de estructura, los esquemas
son siempre esquemas de accion, lo que permite hablar de construcciones y
no de simples movimientos o acciones, por esto 1as acciones conservan una
organizacion intema cada vez gque aparecen (Piaget, 1936, 1937 en Coll
1995},

En concreto: un esquema es una representacion de una situacion
concreta o de un concepto que permite manejarios internamente y
enfrentarse a situaciones iguales o parecidas en la realidad. Por lo que €l
ser humano no actua sobre la realidad directamente, sino que lo hace por
medio de los esquemas que posee, su representacion del mundo depende
de dichos esquemas (Porlan, 1993).

Basandose en lo anterior se puede establecer que el
constructivismo no es un invento reciente, sino una elaboracion que arranca
desde la filosofia kantiana y que, ademas, se ha ido incorporando
lentamente a la cultura escolar desde hace décadas.

En este sentido para Hidalgo {1996) e! constructivismo es una
herramienta de conocimiento que contribuye a formular modelos, teorias o
métodos de investigacién, aunque no puede reducirse a una teoria o
metodologia, ni tampoco es un modelo educativo, sino una corriente

Mas que clarificar de constructivista a las diferentes corrientes,

parece preferibie hablar de concepciones constructivistas, porgue las
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formulaciones constructivistas varian de autor 2 autor, no solo en &nfasis,
sino también en contenidos concretos (Ortega, Luque y Cubero, 1995).

“Es necesario hacer un alto y observar la diferencia que se
presenta entre el constructivismo psicolégico y el constructivismo
pedagbgico y que ésta radica basicamente en que el constructivismo
psicoldgico tiene como iniciador y maximo exponente a Jean Piaget. El
planted una pregunta central: ;cémo se pasa de un estado de menor
conocimiento a uno de mayor conocimiento, pregunta que enfrenta desde la
Psicologia Experimental.

Este constructivismo posee como ideas fundamentales las
siguientes:

s Presenta una explicacién de tipo genético, cuando habla de
la adquisicién de conceptos, clasificacin, conteo, etc
e Concepcién por etapas de la sensorio motora, la
preoperacional, la de operaciones concretas y la de
operaciones formales.
¢ Y quizd la mas representativa de este rubro, que el
conocimiento es una actividad esenciaimente constructiva.
Por su parte el constructivismo pedagotgico o aplicado a la
educacion, se refiere al traslado de la mistica que impulsé el trabajo de Jean
Piaget al ambito educativo para buscar un balance entre los procesos de

auto estructuracion, los de coesiructuracién y los de exoestructuracion,
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sustentandose o abanderédndose en la idea de que los educandos son
constructores de su propio conocimiento y que pueden serlo cada vez mas y
mejores,

Ademas este constructivismo incide sobre los objetivas cuando se
pretende ensefiar a pensar, a comprender, a crear, a resolver, a generatizar
y a transferir, etc

También incide sobre la metodologia didactica cuando propicia la
comprensibn y no la memorizacibn como (nica estrategia, a demas
del descubrimiento, los conflictos cognitivos, la responsabilidad, el
aprendizaje cooperativo entre otros.

Sobre el papel del profesor menciona que debe ajustarse la ayuda
pedagodgica de modo que siempre que se pueda o tanto como sea posible,
se induzca al alumno a construir, aportar, pensar sobre la materia, esto es
que el alumno participe mentalmente en la construccién de su propio
conocimiento, a estructurar con el profesor y con sus compaiieros” Rigo
Lemini (comunicacién personal, enero 26, 2000).

Tal disparidad es enriquecedora y coherente con el modo como se
considera que se construye el conocimiento, aunque esto puede producir
desconcierto, ansiedad y esceplicismo entre quienes tienen dificultades

para manejar esa pluratidad.

54



cognitivismo por su parte dice que et aprendizaje es el resultado de
cordenidos preespecificados en el conocimiento de base.

Las categorias del conocimiento e interpretacion personal. Segin
el constructivismo cada alumno puede dar una interpretacion
personal de! mundo. Para los cognitivos la estructura de
aprendizaje no es Unica para cada sujeto, aunque si hay
diferencias individuales respecto al contenido de la estructura
cognitiva.

El contexto del aprendizaje. Para los constructivistas el aprendizaje
debe ocurrir en contextos realistas, lo que denominan tareas
auténticas, caracterizadas por contener la complejidad de una
situacion real. Para el cognitivismo no todos los aprendizajes
pueden ser contextualizados ya que esto implicaria negar la
posibilidad de abstracciones.

tas estrategias de aprendizaje. Son consideradas por los
constructivistas como individuales y personales, mientras que
para el cognitivismo se pueden buscar estrategias generalizables.
El aprendizaje activo y colaboraiivo. El constructivismo confiere
una gran importancia al conocimiente adquirido a través de la
negociacion con lo demas, al igual que el cognitivismo, aunque

este (timo considera aprendizajes sin negociacion.
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- La evaluacibn. Los constructivistas se oponen a la
descontextualizacién de la evaluacién, mientras que el
cognitivismo considera la posibilidad de separar la evaluacién de
los contextos instructivos.

Sea como sea una concepcidon constructivista del aprendizaje y la
ensefianza escolar se justifica al contribuir a resolver los problemas que se
observan en el aula.

En este sentido Carretero (1993) expresa, que la ensefanza
deberia plantarse como un conjunto de acciones dirigidas a favorecer
precisamente el proceso constructivo.

Por lo cual basandonos en esta concepcién se tendria que
promover la capacitacion del profesorado en €l manejo de los recursos
Gue le permitan comprender y afrontar sin angustias ni frustraciones los
problemas practicos que surgen en la ensefianza en las escuelas (Ortega y
cols. 1985).

De este modo se destaca que lo difict no es elaborar una
interpretacion coherentemente  constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje, sino como traducirla en practicas efectivas, y que ademas
incidan en la accién cotidiana del profesorado {Quesada, 1988).

Basandose en 1o tratado se puede anotar que uno de los aspectos

mas cuestionados del constructivismo radica en que, en sentido estriclo, no

es una teoria, sino como menciona Castorina (1994), una convergencia de

62



rendizaje, lo cual puede llevar a
afrontar riesgos de caracter epistemoldgico, uno de éstos 1o representa el
“eclecticismo™ al elegir principios aparentemente compatibles provenientes
de teorias distintas {algunas de las cuales se revisaron en el capitulo 1).

Asimismo, no puede restarse importancia al hecho generado por 1a
situaciéon anteriormente anotada, debido a que es fal la amplitud y
complejidad de las distintas teorias (piagetiana, vigotskyana, ausubeliana,
etc) de donde se han “importado™ los aspectos centrales del
constructivismo, gue un nimero importante de quienes tienen que Hevar ala
practica educativa los planteamientos constructivistas desconocen los
planteamientos originales, los y las diferencias entre ellos, entendiéndolos
errbneamente y aplicandolos peor.

Ademas, se debe hacer hincapié en que no se cuenta con un nimero
suficiente de docentes que estén formados para aplicar esta propuesta, lo

cual incide para no contar con elementos sdlidos para “evaluar” la

propuesta objetivamente, este es quizas, uno de los retos mas apremiantes.
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ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE.

RESUMEN

Es imprescindible dar a conocer las diferencias entre eslrategias de enseftanza y
estrategias de aprendizaje, no con Ja pretension errénea, pero no infrecuente de
desarrollarias cual recetas médicas, sino méas bien para determinar el momento
més adecuado para llevarias a la préctica y establecer su alcance y la funcion que
pueden desempediar a lo largo del proceso educativo.

Es importante sefialar que las estrategias de ensefianza y de
aprendizaje son vistas en el presente trabajo con una orientacion
constructivista de tipo pedagoégica, es decir, son inducidas para que en un
primer plano el profesor, maestro, docente o como se le quiera llamar haga
participar ai alumno en la construccidn de su propio conocimiento.

Desde diferentes perspectivas pedagogicas, al docente le han
asignado diversos roles; de ftrasmisor de conocimiento, animador,
supervisor o guia del proceso de aprendizaje e incluso de investigador
educativo.

Sin embargo Diaz Barriga y Heméndez (1998), sostienen que la
funcion del maestro no puede reducirse ni a la de simple trasmisor de la
informacion, ni a la de facilitador del aprendizaje, en e! -sentido de

concretarse a arreglar un ambiente educativo enriquecido, esperando que

los alumnos por si solos manifiesten una actividad autc-estructurante o



e! docente se constituye en un organizader y
mediador en el encuentro del alumno con el conhocimiento.

Como dijera Coli, en Carretero;, Bannett;, Jarvine;, Pope y Ropo
(1991) El constructivismo psicolégico se refiere a una familia de teorias que
comparten la afirmacion de que el conocimiento humano y la experiencia
suponen la participacion (pro) activa del individuo.

En opinion de Maruny (1989 en Diaz Barriga y Hernandez 1998),
ensefiar no es solo proporcionar informacion, sino ayudar a aprender, y para
ello el docente debe tener un buen conocimiento de sus alumnos, sobre los
cudles son sus ideas previas, lo qué son capaces de aprender en un
mamento determinado, su estilo de aprendizaje, los motivos infrinsecos y
extrinsecos que los anima o los desalientan, sus habitos de trabajo,
actitudes y valores que manifiestan frente al estudio concreto de cada tema.

Aunque siempre que se planea trabajar una clase, se dispone de
una gran varedad de formas de ayudar a los alumnos a aprender o
podemos sintetizarlo ya que, la eleccién de la (s) estrategia(s) se vera
influida por tres factores segin Dean (1993).

« FEl grupo concreto de alumnes.
+ Eltema a aprender.
+ El estilo de ensenanza y las preferencias propias.
Es decir al seleccionar los métodos de enseifianza hay que

considerar no solo la capacidad del grupo y la etapa evolutiva de la mayoria
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de los alumnos, sina que tamhién su experiencia, sus intereses, su idioma,
sus conocimientos, sus destrezas y qué les motiva (Alonso, 1991).

Pero para empezar a definir lo que es una estrategia es necesario
diferenciar entre las nociones de método, técnica y otros procedimientos
curriculares relacionados con el concepto de estrategia de ensefianza y
aprendizaje. También debemos clarificar qué son, y cuando y como pueden
ensefarse para completar mejor el objetivo que se persiga (Monereo;,
Castellé;, Clariana;, Paima y Pérez 1998).

Para lo cual debemos partir de! concepto mas amplio y genérico
que corresponde a las habilidades, es frecuente que el término se confunda
con el de capacidades, y por supuesto con el de estrategias. Sin embargo,
con relacion al primer binomio, capacidad-habilidad, hablamos de
capacidades cuando nos referimos a un conjunto de disposiciones de tipo
genético que una vez desarrolladas a través de la experiencia que produce
el contacto con el entomno culturaimente organizado, daran lugar a las
habilidades individuales (Nisbet y Shucksmith, 1992).

De este modo, a partir de la capacidad de ver con la cual nacemos,
devienen observadores mas © menos habiles, dependiendo de las
posibilidades que hayamos tenido en este sentido (Pozo, 1990)..

Siguiendo con ésta argumentacion y ampliandola con respecto a la
distincién entre habilidad y estrategia, parece oportuna la diferenciaciéon que

propone Schmeck (1988), al afirmar que las habilidades son capacidades



que pueden expresarse en conductas en cualguier momento, porgue han
sido desarrolladas a través de la practica (es decir mediante el uso de
procedimientos), y que, ademas, pueden utilizarse o ponerse en juego,
tanto consciente como inconscientemente, de manera automatica. En
cambio las estrategias siempre se utilizan de forma consciente.

Por lo tanto para conseguir ser habil en el desempefio de una tarea
es preciso contar previamente con la capacidad potencial necesaria y con el
dominio de algunos procedimientos que permitan al alumno tener éxito de
forma habitual en la realizacion de dicha tarea. Pero ;qué es un
procedimiento? Segin Coll, Pozo, Sarabia y Valls, (1992), un
procedimiento (llamado también a menudo regla, técnica, método, destreza
o habilidad), es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir,
dirigidas a la consecucion de una meta,

Las técnicas pueden ser utilizadas de forma més o menos
mecanica, sin que sea necesario para su aplicacion que exista un proposito
de aprendizaje por parte de quien las utiiza, las estrategias en cambio, son
siempre conscientes e intencionales, dirigidas a un objetivo relacionado con
el aprendizaje. Esto supone que las técnicas pueden considerarse
elementos subordinados a la utilizacién de estrategias.

La estrategia se considera como guia de las acciones que hay que
seguir, y que, obviamente, es anterior a la eleccion de cualquier otro

procedimiento para actuar [Nisbet y Shucksmith, 1992).
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Hasta ahora hemos intentado aclarar éstos Yarminos
se utilizan como sindénimos, no siempre es facil en una situacion de
ensefianza-aprendizaje determinada, separar de forma nitida lo que
constituye el aprendizaje de una técnica o procedimiento de lo que
reaimente constituye ya una estrategia de aprendizaje (Diaz Bamiga,
1893).

Indudablemente, esta forma de aprender, a través de la toma
consciente de decisiones se facilita el aprendizaje significativo segun
Ausubel (1983), pues promueve que los alumnos establezcan relaciones
significativas entre 10 que ya saben (sus propios conocimientos) y la nueva
informacion (los objetivos y las caracteristicas de la tarea que deben de
reafizar), decidiendo de forma menos aleatoria cudles son los
procedimientos mas adecuados para realizar dicha actividad.

Ciertamente para que los alumnos alcancen el objetivo
irrenunciable de la educacidn escolar de aprender a aprender, es necesario
que desarrollen y aprendan a utilizar estrategias de exploracion y de
descubrimiento, ast como de planificacion y contro! de la propia actividad.
Sin embargo, estas estrategias no se adquieren en el vacio, sino en
estrecha canexidn con el aprendizaje de otros contenidos, ademas, una vez
aprendidas, quedan integradas en los esquemas de conocimiento del

sujeto, de tal manera que su significatividad y funcionalidad depende de la
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relaciones que mantienen entre si (Coll, 1997).

En otras palabras, para Coll {1997), la adquisicién de procesos y
estrategias que subraya el objetivo de aprender a aprender no puede
contraponerse a la adquisicion de otros contenidos (hechos, conceptos o
valores).

Asi, cuanto mayor sea la nqueza de la estructura cognoscitiva del
alumno, cuanto mas ricos e interconectados sean sus esquemas de
conocimiento tanto mayor sera ia funcionalidad de las estrategias integradas
en los mismos y mas capaz sera el alumno de realizar aprendizajes
significativos por si solo, utllizadndelos en una amplia gama de situaciones y
de circunstancias (Coll y Martin, 1993).

De ahi que ta funcion central del docente, segin Diaz Barriga y
Hernandez, (1998), consista en orientar y guiar la actividad mental
constructiva de sus alumnos, a quienes proporcionara una ayuda
pedagégica ajustada a su competencia.

Es decir desde una aproximacion constructivista, la formacién del
docente no puede enfocarse en un plano individual, porque no permite
superar la fmagen espontanea y simplista de la ensefianza que ya se
comentd (Quesada, 1988).

Por el contrario, se aboga por un trabajo colectivo, con un minimo

de profundidad en tumo a los problemas educativos planteados,
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congruentes con los resultados de la investigacion educativa, donde
colaboren didactas, especialistas en la materia, en procesos psicologicos y
psicosociologicos (Monereo y cols. 1998).

El propésito central de la intervencion educativa es que los alumnos
se conviertan en aprendices exitosos, asi como en pensadores criticos y
planificadores activos de su propio aprendizaje, la realidad es que esto sera
posible si el tipo de experiencia interpersonal en que se vea inmerso et
alumno si lo permite (Diaz Barriga y Aguilar, 1998).

De acuerdo con Belmont {1989), uno de los roles més importantes
que cubre el docente es favorecer en el educando el desarrolio y
mantenimientc de una serie de estrategias cognitivas a través de
situaciones de experiencia interpersonal instruccional.

Sin embargo, no basta con este conocimiento socbre como utilizar o
aplicar los diferentes procedimientos, desde la perspectiva constructivista en
la que nos situamos (Coll, 1980) no nos interesa solo transmitir la
infermacion sobre como hay que utilizar determinados procedimientos, sino
que el ailumno construya su propio conocimiento sobre el adecuado uso de
estos procedimientos.

La afirmacion de Nisbet y Shucksmith {1992) se orienta en este
sentido:

El factor que distingue un buen aprendizaje de otro malo o

inadecuado, es la capacidad de examinar las situaciones, las tareas, los
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es ensefiada o alentada en la escuela.

La utilizacién de estrategias requiere, por consiguiente, de algin
sistema que controle continuamente el desarrollo de los acontecimientos y
decida, cuando sea preciso, qué conocimientos declarativos o
procedimentales hay que recuperar y c¢cémo se deben coordinar para
resolver cada nueva coyuntura (Monereo, et at 1998).

Conocimiento y estrategias estdn mutuamente relacionados, su
diferencta coincide, al menos parcialmente, con la distincibn entre
conocimiento declarativo y conocimiento procedimental (Anderson, 1980 en
Garcia, 1995).

Este sistema de regulacidn, gque decide qué conocimientos se
recuperan pieza angular dentro del concepto de estrategia, puede
caracterizarse por siguientes aspectos segun Monereo y cols (1998):

a) La reflexion consciente que realiza el alumno.

b) El chequeo permanente del proceso de aprendizaje:

Planificacion
Realizacién de 1a tarea
Evaluacion de la propia conducta

¢) El conocimiento condicional
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Pero antes de entrar de lleno a lo que son las estrategias de
ensefianza y aprendizaje, es necesario contextualizar un poco, asi tenemos
que gracias a que la intervencion educativa de los alumnos ha sido
investigada a partir de las estructuras y procesos cognitivos entre las
décadas de los 60s y los 80s, ayudé de manera significativa a forjar el
marco conceptual del enfoque cognitivo contemporaneo (Diaz Barriga, y
Hernandez 1998).

Una linea de investigacion ha sido referida al aprendizaje del
discurso escrito, gue a su vez ha desembocado en el disefio de
procedimientos o estrategias tendientes a modificar el aprendizaje
significative de los contenidos conceptuales, ast como a mejorar su
comprensién y recuerde como lo menciona Diaz Barriga y Hemandez
(1998).

“Todo esto a través de dos lineas de trabajo que fueron iniciadas
en la década de los 60s, la primera llamada aproximacion impuesta, que
consiste en reatizar modificaciones o amreglos en el contenido o estructura
del material de aprendizaje y la segunda, aproximacién inducida que se
aboca a entrenar a los aprendices en el manejo directo y por st mismos de
procedimientos que les permitan aprender con éxito de manera auténoma”
(Levin, 1971; Shuell, 1988 en Diaz Bamga y Hernandez, 1998 p 69).

“En la aproximacién impuesta las “ayudas” que se proporcichan

pretenden facilitar intencionalmente un procesamiento mas profundo de la
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estrategias de ensefianza” (en Diaz Barriga y Herndndez 1988 p 69)

Asl podemos definir a las estrategias de ensefianza como los
procedimientos o recursos ulilizados por la agente de ensefianza para
promover aprendizajes significativos (Mayer, 1984: Shuell, 1988; West,
Farmer y Wolf, 1991 en Diaz Barriga, y Hemandez, 1998).

“Por su parte la aproximacién inducida comprende una serie de
ayudas internalizadas en el lector; éste decide cuando y por qué aplicarias y
constituyen estrategias de aprendizajes que el individuo posee y emplea
para aprender, recordar y usar la informacion” (Diaz Barriga y Hernandez, p
70).

Para Nisbet y Shucksmith (1992), las estrategias de aprendizaje
son los procesos que sirven de base a la realizacion de las tareas
intelectuates. Son una serie de habilidades utiizadas con un determinado
propésito.

Por su parte Monereo {1998}, las define como procesos de toma de
decisiones conscientes 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

caracteristicas de la situacién educativa en que se produce 1a accin.
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encuentran involucradas en la promocion de aprendizajes significativos a
partir de los contenido s escolares (Diaz Barriga, y Hemandez, 1998).

De esta manera las estrategias no son mas que simples
secuencias de habilidades; que van mas alia de las reglas o de los habitos
gue aconsejan algunos manuales sobre técnicas de estudio. Aungue Nisbet
y Shucksmith (1992), mencionaron como posibilidad que las estrategias
apuntan siempre a una finalidad, y siempre se desarrollan en el dmbito
consciente o deliberado. Su ejecucion puede ser tan lenta o tan rapida que
resulte imposible recordarla o hasta darse cuenta de que se ha utilizado una
estrategia.

Las estrategias representan habilidades de un orden mas elevado
que controlan y regutan las habilidades mas especificamente referidas a las
tareas o practicas. Las estrategias son de una naturaleza mas general, esa
clase de actividades (como planificar y comprobar) que los alumnos
volveran a necesitar de nuevo en diferentes situaciones y problemas.

Considerando todo 1o anterior se puede afirmar que el alumno, ante
todo, debe aprender a aprender, el desafio mas inmediato para los sistemas
educativos es ensefiar a niflos y jovenes aguellos conocimientos. o procesos
que faciliten aprendizajes posteriores, muchc mas que la acumulacion y
actualizacidn de todos los contemdos, de todos los segmentos del sistema

{Monereo, et al 1998).
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Par otro lado parece l6gico aue los procedimientos de corte mas
interdisciplinar, son los que mejor pueden responder al lema de aprender a
aprender, no se organizan en funcién de los contenidos curriculares, como
ocurre con los procedimientos que se denominan disciplinares, sino que se
vinculen a distinfas habilidades cognitivas. En este sentido, estamos
plenamente de acuerdo con Beliran (1993 en Monereo et al 1998), cuando
escribe que: el aprender a aprender no se refiere al aprendizaje directo de
contenidos, sino al aprendizaje de habilidades con las cuales se aprenden
contenidos, y que segun Monereo y cols.(1998), son las siguientes:
a) Observacion de fenbémenos: con procedimientos como los
registros de datos, entrevistas, cuestionarios, etc
b) Comparacion y andlisis de datos: con procedimientos como el
empargjamiento, las tablas comparativas, la toma de apuntes, el
subrayado, 1a prelectura o la consulta de documentacion.
¢) Ordenacion de hechos: con procedimientos como la elaboracién
de indices alfabéticos o numeéricos, inventarios, colecciones y
catalogos, etc
d) Clasificacion y sintesis de datos: con procedimientos como los
glosarios, los resumenes, los esquemas o cuadros sindpticos.
€) Representacion de fen6menos: con procedimientos como los
diagramas, 10s mapas conceptuales, 1os planos y maquetas o ¢l

uso del gesto y la mimica.
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f) Retencion de datos: con procedimientos como la repeticién, la
asociacién de palabras o0 de palabras e imagenes
{mnemotécnicas).

g) Recuperacién de datos: con procedimientos como las referencias
cruzadas, el uso de categorias o las técnicas de repaso y
actualizacion.

h) Interpretacion e inferencia de fendémenos: con procedimientos
como el parafraseado, la argumentacion, la explicacion mediante
metaforas o analogias, la planificacibn y anticipacion de
consecuencias, la formulacidn de hipotesis, la utilizacion de
inferencias deductivas e inductivas.

i)yTransferencia de habilidades: con procedimientos como la auto
interrogacion o 1a generalizacién.

J) Demostracidon y valoracion de los aprendizajes: con
procedimientos como la presentacion de trabajos e informes, la
glaboracion de juicios y dictamenes ¢ 1a confeccion de pruebas y
examenes.

En este senfido a continuacibn se presentan algunas estrategias de

ensefianza que el docente puede y debe emplear con la intencion de

factlitar el aprendizaje significativo de los alumnos, haciendo notar que

estas estrategias, en el presente trabajo seran retomadas con una

aproximacion u orientacion impuesta como lo mencionan Diaz Barriga y
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Hemandez (1998), en donde dichas estrategias pretenden facilitar un
procesamiento mas complejo, por lo que son planeadas de manera
conciente. También son las que mas se han investigado y por 1o mismo
aplicado, aunque no son las Unicas, las principales estrategias segun Diaz

Barriga (1998) son las siguientes:

s Objetivos

+ Resumenes

s llustraciones

» Organizadores previos

¢ Preguntas intercaladas

+ Pistas tipograficas y discursivas

* Analogias

s Mapas conceptuales y redes semanticas

+ Uso de estructuras textuales

Pero antes de definir cada estrategia de ensefianza, daremos un
pequeno vistazo al término enseilar (del latin insignare, sefialar) que se
refiere a la accion de comunicar algin conocimiento, habilidad o experiencia
a alguien con el fin de que lo aprenda, empleando para elic un conjunto de
métodos, técnicas, en definitiva procedimientos que se consideren

apropiados (Monereo y cols. 1998).



Fnsefar con mavisculas supone tomar intencionalmente decisiones
sobre qué parte de los conocimientos de una disciplina 0 materia se ensefia,
en qué momento de! desarrollo det alumno es conveniente ensefiarios y de
qué forma es preferible ensefiar esos conocimientos para que sean
aprendidos.

Dichas estrategias de ensefianza pueden incluirse antes
{preinstruccionales), durante {(coinstruccionales) o después
(posinstruccionales) de un contenido curricular especifico, ya sea en un
texto o en la dinamica del {rabajo docenie.

“Las estrategias preinstruccionales, segin Diaz Barriga y Lule (1978),
por lo general preparan y alertan al estudiante con relacion a que y como va
a aprender, le permiten ubicarse en el contexto del aprendizaje pertinente.
Algunas de las estrategias preinstruccionales tipicas son los objetivos y el
crganizador previo.

Las estrategias coinstruccionales apoyan los contenidos curriculares
durante el proceso mismo de enseflanza. Cubren funciones como las
siguientes: deteccién de ta informacion principal, conceptuatizacién de
contenidos, delimitacion de la organizacion, estructura e interrelaciones
entre dichos contenidos y mantenimiento de la atencion y motivacion. Aqui
pueden incluirse estrategias como: ilustraciones, redes seménticas, mapas

conceptuales y anatogias.



ESTA TECIS NO DEBE
SAUR ©™ ¢ "TUITEGA

A su vez las estrateqgias posinstruccionales se presentan después del
contenido que se ha de aprender, y permiten al alumno formar una visién
sintética, integradora e incluso critica del material. En otros casos le
permiten valorar su propio aprendizaje. Algunas estrategias
posinstruccionales mas reconocidas son: pospreguntas intercaladas,
resGmenes finales, redes semdanticas y mapas conceptuales” (Diaz Barriga
y Heméndez 1998 p 71-72).

A continuacion se explican brevemente cada una de ellas:

i} Objetivos.- Esta estrategia cuenta con una orientacion de
caracter pedagogica o didactica, porque o que pretenden es
aclarar lo que realmente los alumnos deben realizar, son
‘enunciades que describen con claridad las actividades de
aprendizaje a propésito de determinados contenidos curriculares,
asi como ltos efectos esperadas que se pretenden conseguir en el
aprendizaje de los alumnos al finalizar una experiencia, sesién,
episoadio o ciclo escotar” {(Diaz Barriga y Hemandez, 1998 p 74).
Sus funciones son:

» “Actuar como elementos orientadores de los procesos de
atencion y de aprendizaje.

e Servir como criterios para poder discriminar los aspectos
relevantes de los contenidos cumriculares sobre los que hay que

realizar un mayor esfuerzo.



« Permitir generar expectativas acerca de lo que se va a aprender

« Permitir a los alumnos formar un criterio sobre que se esperara
de ellos al término de la clase” (Diaz Barriga y Hernandez, 1998)

2) llustraciones.- Estos recursos por si mismos son interesantes,

por que pueden llamar la atencién o distraer. La ifustracion es una

representacion visual de los conceptos, objetos o situaciones de

una teoria o tema especifico (fotografias, dibujos, esquemas,

graficas, dramatizaciones, etc) Su orientacién pedagogica es

comunicar © explicar mejor los concepios abstracios,

procedimientos, etc, ademéas de que son de diversos tipos,

descriptiva, expresiva, construccional, funcional, l6gica

matematica, algoritmica, es importante seflalar también que la

ilustracion por si misma no puede producir todos los buenos

efectos que aqui se mencionan. Sus funciones son las siguientes:

« “Dirigir y mantener la atencion.

e Ayudar a la explicacién en terminos visuales.

« Favorecer la retencion de la informacion.

e Ayudar a integrar la informacion.

o Posibilitar 1a clarificacion y organizacion de la informacién.

e Estimular y mejorar el interés y la motivacién™ (Diaz Barriga y

Hernandez, 1998 p 77).
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3) Resdimenes.- "Como estrategia de ensefianza, el resumen serd

elaborado por el profesor o el disefador de textos y posteriormente

proporcionarselo a los alumnos, lo cual demuesira que esta

estrategia posee una orientacion de tipo pedagégica porque evita

hasta donde es posible las confusiones sobre lo que el docente

considera 1o mas importante. Un resumen es una version breve del

contenido que habra de aprenderse, donde se enfatizan los puntos

sobresalientes de la informacién. Las funciones son entre otras las

siguientes:

¢ Ubicar al alumno dentro de la estructura general de lo que va a
aprender.

+ Enfatizar informacion importante.

+ Introducir a los alumnos con el matenal que se aprendera.

» QOrganizar, integrar y consolidar la informacién adquirida.

« Facilitar el aprendizaje por efecto de 1a repeticion” (Diaz Bamiga
y Hernandez 1998 p 84).

4) Organizadores previos.- “Es un material introductorio compuesto

por un conjunto de conceptos y proposiciones de mayor nivel de

inclusién y generalidad que la informacién nueva que los alumnos

deben aprender lo que permite tender un puente entre lo que el

sujeto ya conoce y lo que necesita conocer para aprender

significativamente 1los nuevos contenidos”™ (Diaz Barriga Y
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Hernandez 1998p 86) su orientacion es pedagbgica ya que

propone un contexto ideacional que ayudara a relacionar los

conocimientos previos con 10s nuevos, Sus funciones son:

e “Proporcionar un puente entre lo que sabe y lo que va a
aprender.

e Organizar la informacién.

« Ofrecer el marco conceptual donde se ubica lo que se va a
aprender” (p 87).

5) Preguntas intercaladas.- Cuenta con una orientacion pedagoégica

porque busca que el alumno aprenda informacién de manera

especifica (intencional) o més alld de lo que se dice en clase

(incidental) “Son aquellas que se le plantean a los alumnos a lo

largo de! material o situacidon de ensefianza y tienen como intencién

facilitar su aprendizaje. Las pregunias intercaladas se redactan

bajp la modalidad de reactivos de respuesia breve o

completamiento”® (p 89-80) .

Las principales funciones de esta estrategia son:

» Mantener la atencidn y nivel de activacion de los estudiantes.

s Dirigir sus conductas de estudio a lo mas relevante. -

» Favorecer la practica y reflexion sobre lo aprendido.

+ Favorecer el aprendizaje significativo.
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&) Analogias.- “Es una proposicion gue indica que una cosa o

evento es semejante a otro {Curtis y Reigeluth, 1984 en Diaz

Barriga y Hemandez, 1998 p 91), se compone de cuatro elementos

generalmente; Topico o contenido que se debe aprender; Vehiculo

que es el contenido familiar y concreto; Conectivo que une al topico

y al vehiculo y la explicacién de la relacién anal6gica, cuenta con

una orientacidn de tipo pedagoégica, porque se emplea cuando la

informacién que se debe aprender se presta para relacionarla con

los conocimientos aprendidos anteriormente, siempre y cuando el

alumno los maneje muy bien. Sus funciones son:

* “Incrementar la efectividad de 1a comunicacion.

+ Proporcionar experiencias concretas o directas que preparen a
los alumnos para experiencias abstractas y complejas.

s Favorecen el aprendizaje significativo a través de la
familiarizacién y concretizacién de la informacion.

» Mejoran la comprensién de contenidos complejos y abstractos”
(p 92).

7) Pistas tipogréficas y discursivas.- Ambas también presentan

una orientacién pedagégica puesto que ayudan al alumno a

detectar informacion en cualquier tipo de discurso oral o escrito.

“Las pistas tipograficas se refieren a los “avisos” que se dan
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durante el texto
informacion contenida” (Diaz Barriga y Hernandez, 1998 p 93).

“Las pistas discursivas se utilizan para destacar la informacién o
hacer comentarios enfaticos en su discurso o en sus explicaciones.
Las pistas tipograficas y discursivas cubren como funcion esencial
el auxitiar a los alumnos en la deteccion de los elementos incluidos
més importantes y a obtener una configuracion global de la
organizacién e interrelacion de los diferentes elementos del
contenido que ha de enseiarse” (p 93-94).

8) Mapas conceptuales y redes semanticas.- Cuentan con una
orientacion pedagégica ya que permiten una gran comunicacion
entre el alumno y el docente, a través de un didlogo guiado por el
docente, ademas de que ayuda al alumno a comprender episodios
méas amplios. Son representacién es graficas de segmentos de
informacion o conocimiento conceptual. Como estrategia de
ensefianza le sirven al docente para presentarle al aprendiz el
significado conceptual de los contenidos curriculares que éste
aprendera, esta aprendiendo o ya ha aprendido.

Un mapa conceptual es una jerarquia de diferentes. niveles de
generalidad o inclusividad conceptual, estructurada por varias
proposiciones conceptuales (Novak y Gowin, 1988) Esta formado

por conceptos, proposiciones y palabras clave.
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Par su parte las redes semanticas también son representaciones
entre conceptos, pero a diferencia de los mapas no son
organizados necesariamente por niveles jerarquicos, otra
diferencia consiste en el grado de laxitud para rotular las lineas que
relacionan los conceptos. En los mapas conceptuales no existe un
grupo fijo de palabras enlace, mientras que en las redes
semanticas si las hay. Las funciones de ambas representaciones

Son:

¢ Permiten representar graficamente los conceptos curriculares y
su relacién semantica entre ellos, o que permite aprender
conceptos relacionandolos entre si, seguin dos cddigos de
procesamiento: visual y lingtistico.

« Los mapas y las redes facilitan al docente la exposicién y
explicacion de los conceptos sobre los cuales luego puede
profundizar tanto como lo desee.

 Amhos recursos permiten la negociacion de significados entre
el profesor y los alumnos a través del didlogo.

+ El uso de mapas y redes ayudan a Yos alumnos a comprender
en un momento determinado de un episedio didactico amplio, en
el caso de un lector lo ayuda a asimilar los conceptos revisados
dentro de un texto” (p 96-97).

Con los mapas y redes es posible realizar funciones evaluativas
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alumno identificar aspectos importantes que son claves, asi como

el recordarlos mejor. “Los textos poseen una estructuracion

retdrica que les proporciona organizacién, direccionalidad y sentido.

Dicha organizacién de las ideas contenidas en el texto suele ser

llamadas estructura, patrén o superestructura textual. En la

actualidad se conocen con cierto detalle las estructuras de los
textos narrativos, expositivos y argumentafivos.

e Textos narrativos.- Tienen como funcién principal divertir y en
algunos casos, dejar una ensefianza moral al lector, sus
aspectos estructurales son:

a. Un escenario y una secuencia de episodios.

b. En ei escenario, se presenta la informacibn mas o menos
detallada sobre el lugar, tiempo y personajes.

c. Se eslabonan diversos episodios.

d. Esos episodios se van organizando entre si por medio de
relaciones temporales y/o causales.

e. Tienen como punto central un esquema de solucion de
problemas.

» Textos expositivos.- Intentan comunicar, informar, proporcionar

una explicacion al lector acerca de una o mas temaéficas
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en la prosa de distintas ciencias naturales.
Existen varios tipos de textos expositivos:
a.- Texto de coleccién, estd organizado asociativamente alrededor
de un tema especifico articulando de forma subordinada {como una
lista}, una serie de caracteristicas, atributos o propiedades
particulares (ejemplo, el primero, el segundo, etc).
b.- Texto de secuencia, aqui las ideas se organizan por medio de
un orden cronolagico {acto seguido, después, por (ifimo).
c.- Texto comparativo, adversativo, se realiza a través de la
comparacibn de semejanzas y/o la contrastacion de diferencias
entre dos o mas tematicas (a semejanza, desde un punto de vista,
etc).
d.- Texto de covariacion, se fundamenta en una relacion retérica
del tipo causa-efecto, antecedente-consecuente (la causa principal
es, por esta razon, efc).
e.- Texto de problema-solucion, el texto se articula entorno a la
presentacion de un determinado problema y posteriormente la o las
posibles soluciones existentes para su resolucién (el problema
es...la pregunta central es..., las soluciones...)” (Diaz Barriga y

Hemandez, 1998 p 101 — 107).
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iidades y sus commespondientes
aprendizaje deberian ensefiarse en funcién de los contenidos de cada area
curricular (conceptos, procedimientos y actitudes — valores, en cada nivel
educativo y siempre bajo la premisa de que todos estos procedimientos o
estrategias pueden emplearse con distintos usos o intenciones estratégicas,
segun cual sea el objetivo perseguido (Monereo y cols. 1998).

Por otra parte han sido muchas y variadas las definiciones que se
han propuesto para conceptualizar a las estrategias de aprendizaje (Nisbet
y Shucksmith, 1992) Sin embargo, en términos generales, una gran parte
de las estrategias de aprendizaje coinciden en los siguientes puntos:

- Son procedimientos.

- Pueden incluir varias !écnicas, operaciones o actividades

especificas.

- Persiguen un propbsito determinado.

- Son mas que los habitos de estudio.

Con base a lo anterior podemos intentar definir con mas formalidad
lo que es una estrategia de aprendizaje.

Una estrategia de aprendizaje es un procedimiento (conjunto de
pasos 0 habilidades) que un alumno adquiere y emplea de forma intencional
como instrumento flexible para aprender significativamente y solucionar
problemas y demandas académicas (Diaz Barriga, Castafieda, y Lule,

1986).
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intencionalmente por un aprendiz cualquiera que éste sea (alumno) Siempre
que se le demande aprender, recordar o solucionar problemas scbre algun
contenido de aprendizaje (Elostia, y Garcia, 1993).

La ejecucion de las estrategias de aprendizaje ocurre asociada con
otros tipos de recursos y procesos cognitivos de que dispone cualquier
aprendiz, como pueden ser los procesos cognitivos basicos, base de
conocimientos, conocimiento estratégico y el conocimiento metacognitivo
{Diaz Barriga y Aguilar, 1998).

Ademas aparentemente, no existen estadios o etapas de desarrolio
para la aparicion de las estrategias en un sujeto, pero Garcia Madruga (19895)
menciona que si observamos a un nifio en edad escolar enfrentado a una
tarea de memorizacidn para preparar un examen, veremos que entre el
repertorio de actividades que realiza estan el repaso o repeticion y la
organizacion. Estas estrategias son acciones planeadas y realizadas con el
propésito de conseguir un fin, el recuerdo posterior durante la realizacion del
examen.

Durante los afios setenta se reafizaron una serie de estudios sobre
el desarrollo de estas estrategias, entre 1os que caben destacar 1os de Flavell
y su equipo investigador. En efios se demostrd que entre los 5 y los 12 afios

los nifios adquieren estas estrategias y que su uso, al principio fragil y



De 1o que concluimos que algunas estrategias pueden aparecer en
etapas tempranas de aprendizaje, mientras que otras en momentos mas
tardios de! desarrollo, mucho dependen las experiencias que el sujeto tenga
en su desarrolio (Pozo, 1989)

Cierto es que a partir de las definiciones de Nisbet y Shucksmith
(1992) y Danserau (1985) serian secuencias integradas de procedimientos a
actividades que se eligen con el proposito de facilitar la adquisicion,
almacenamiento y/o utifizacién de la informacion.

La importancia de las estrategias de aprendizaje, tanto para la
practica educativa como para la teoria psicologica dificimente puede ser
exagerada. Por un lado, las teorias psicolégicas del aprendizaje han ido
abandonando progresivamente los modelos segun los cuales el conocimiento
del sujeto era una simple replica de la realidad, basada en la mera préactica,
acercandose a posiciones constructivistas en 1as que el conocimiento
alcanzado depende de la interaccibn entre la informacion presentada y los
conocimientos anteriores del sujeto {Pozo 1990 en Coll et al 1995).

Aunque la adopcién del enfoque constructivista no siempre supone
un abandono total de los supuestos asociacionistas tradicionales (Pozo,
1989), Parece claro que las teorias psicotbgicas det aprendizaje se orientan

cada vez mas al andlisis de 1a interaccién entre los materiales de aprendizaje



y 1os procesos psicaldgicos mediante los que son procesados por parte del
sujeto.

Paralelamente un nimero significativo de profesores ha ido
descubriendo que su labor no debe ir dirigida sélo a proporcionar
conocimientos y asegurar ciertos productos o resuttados det aprendizaje, sino
que se debe fomentar también los procesos mediante los que esos productos
pueden alcanzarse, es decir las estrategias de aprendizaje. (Pozo, 1990).

De tal forma que las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse
en funcibn de que tan generales o especificas son del dominio del
conocimiento al que se aplican, del tipe de aprendizaje que favorecen
(asociacidn o reestructuracién), de su finalidad, del tipo de técnicas
particulares que conjuntan, etc (Diaz Barriga y Aguilar, 1998).

Flavell y Wellman (1996) establecieron una util distincién entre
cuatro categorias de fendmenos en el desarrollo de 12 memoria, que resultan
igualmente eficaces cuando se aplican al anadlisis de las estrategias de
aprendizaje.

En primer lugar existen procesos basicos del aprendizaje, que
derivarian de la propia estructura y funcionamiento del sistema cognitivo, tal
como ha sido estudiado analiticamente por el Procesamiento de la
Informacion.

En segundc lugar et hecho de que el sujeto dispondra de

conocimientos relativos a diversas materias.
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El tercer componente son propiamente las estrategias de
aprendizaje tal como han sido definidas anteriormente, que se
corresponderian como la secuencia planificada de actividades que reaiiza el
sujeto con el fin de aprender.

Por Gltimo el sujeto dispondrd de un metaconocimiento ©
conocimiento sobre sus propios procesos psicolégicos que le ayudaran a
utilizarlos de un modo mas eficaz y flexible en la planificacion de sus
estrategias de aprendizaje. Aunque debemos de comentar que existe una
distincién entre estrategias de aprendizaje y de apoyo por €l otro.

No puede afimnarse que la simple ejecucion mecénica de ciertas
habilidades o destrezas sea una manifestacion de la aplicacidon de una
estrategia de aprendizaje.

Para que esto se produzca se requiere una cierta planificacion de
esas habilidades, como una secuencia dirigida a un fin, lo cual solo es
posible mediante un cierto metaconocimiento que hace que esas
habilidades se usen de un modo estrategico.

Asi tenemos que las estrategias de aprendizaje de recirculacion son
o se consideran como las mas primitivas y mas utilizadas por cualquier
aprendiz (Diaz Barriga y Aguilar, 1998).

La estrategia basica de la recirculacion es el repaso, el cual consiste

en la repeticion de una y otra vez (recircular), la informacién que se ha de
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aprender en 1a memoria de trabajo, hasta lograr establecer una asociacién
para luego integraria a la memoria a large plazo.

También existen las estrategias de elaboracidbn que suponen
basicamente integrar y relacionar la nueva informacién que se ha de
aprender con los conocimientos previos pertinentes (Elosita y Garcia, 1993).

Pueden ser basicamente de dos tipos, simple y complejas. También
puede distinguirse en elaboracion visual y verbal-semantica.

Las estrategias de organizacion de la informacibn permiten hacer
una reorganizaciéon constructiva de la informacion que ha de aprenderse.
Mediante el uso de dichas estrategias es poasible organizar, agrupar o
clasificar 1a informacién, con la intencién de lograr una representacion
correcta de la informacién y/o las relaciones entre la informacion que se ha
de aprender y las formas de organizacion esquemdética internalizadas por el
aprendiz (Monereo, 1990; Pozo 1990 en Diaz Barriga y Aguilar, 1998).

Por ditimo las estrategias de recuperacion de la informacién, son
aquellas que permiten opltimizar la bisqueda de informacion que hemos
almacenado en nuestra memoria a largo plazo (episédica o semantica).

Alonso (1991en Diaz Bamigay Hemandez, 1998), distingue dos tipos
de estrategias de recuperacion, la primera llamada “seguir la pista”, la cual
permite hacer la busqueda de la informacién repasando la secuencia
temporal recorrida, entre la que sabemos se encuentra la informacion que

ha de recordarse,
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na hilsqueda inmediata
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en la memoria de los elemenios relacionados con la informacion
demandada, por lo que se denomina “bisqueda directa”.

La primera se relaciona con informacién de tipo episddica y es util
cuando ha ocurrido poco tiempo entre el momento de aprendizaje o de
presentacion de la informacion y el recuerdo. Mientras que la segunda se
utiliza cuando la informacién almacenada es de caracter seméantico y puede
ser utilizada cuando haya ocurrido mas tiempo entre los procesos
mencionados.

Existe ademas una distincion entre estrategias de aprendizaje
propiamente dichas y estrategias de apoyo al aprendizaje.

Para lo cual Danserau (1985), menciond que las estrategias de apoyo
serian aquellas que en lugar de dirigirse directamente al aprendizaje de los
materiales, tienen como misién incrementar ta eficacia de ese aprendizaje
mejorando las condiciones en que se produce.

Las estrategias de apoyo vendrian a ser autointrucciones para
mantener condiciones 6ptimas parta la aplicacién de las estrategias y en el
caso de! aprendizaje escolar pueden ir difigidas a incrementar la motivacién,
1a autoestima, la atencion.

Es de esta manera tan general como se abordd lo referente a

estrategias de ensefianza y estrategias de aprendizaje



CAPITULO 4

L A EVALUACION



LA EVALUACION

RESUMEN

Uno de los momentos més importantes y complejos del procese educalivo es sin
duda la evaluacion, entre otros aspectos con ella obtenemos informacién acerca
de Ia situacién que guarda el proceso educativo y nos permmite ademés proponer
altemalivas para corregir errores o situaciones no previstas.

Para el constructivismo la evaluacién debe ser continua, por equipo, de manera
individual, muy variada mediante varias actividades planeadas y dadas a conocer
a los alumnos.

Un aspecto fundamental para el desarrollo curricular, en cualquiera
de sus niveles, son los procesos de evaluacion (Santos, 1995) Esta es una
actividad consustancial a cualquier tipo de accién y esta encaminada a
provocar modificaciones en un objeto, situacion o persona.

Los inicios de la evaluacidn modema podemos ubicara en las
primeras décadas del siglo XX, concretamente a partir de los trabajos
realizados por Ralph Tyler en la década de los 30s. Es a Tyler, a quien
debemos la introduccidn y popularizacion del témino evaluacidn
educacional, mediante el cual desarrolld una nueva concepcitn de la
evaluacion, cuya influencia se ha extendido hasta nuestros dias (Coll, et al.
1995).

Glass y Ellet (1980}, caracterizan a la evaluacion como un conjunto

de actividades tebricas y practicas, sin un paradigma ampliamente
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aceptade, donde conviven vy prolifera una gran variadad de modelos entre
los que existen pocas concordancias respecto a la manera de evaluar.

Es decir, son diversas las definiciones acufiadas por distintos
especialistas, en funcién de! marco psicolégico o psicopedagdgico que se
adopta, del marco en que se ubica la definicion, la investigacion, el disefio
de los procesos de ensefianza — aprendizaje, de la interaccién pedagdgica o
psicopedag6gica, la elaboracion de los modeios y teorias entre ofros
factores (Coll, 1995).

Los procesos de evaluacién, tienden a concentrarse en, lo que
pueden ser considerados como dos polos de un continuum, la actividad a
través de la cual se emite un juicio sobre una persona, fendmeno, situacion
u objeto, en funcién de distintos criterios, el juicio inherente a todo acto
evaluativo {Coll, 1995)

Para Cronbach y otros {(1980), la evaluacion se refiere al examen de
to que ocurre en ia puesta en practica del programa o examen que pretende
mejorar dicho programa y otros que persigan sus mismos propdsitos.

Por su parte De Ketele (1980), considera que evaluar significa
examinar el grado de adecuacién entre un conjunto de informaciones y un
conjunto de criterios adecuados al objetivo fijado, con el fin de tomar una
decision.

Para el presente trabajo nos basta con sefialar que se considera a la

evaluacibn como una actividad mediante la cual, en funcidon de
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determinadosg eriterios, se obtienen informaciones nertinentes acerca de un
fendmeno, situacion, objeto o persona, para emitir un juicio sobre o que se
trate con et fin de adoptar una serie de decisiones relativas al mismo (Coll,
et al. 1995).

Pero, ;irealmente es necesaria la evaluacién de la actividad
educativa? Al respecto no cabe duda alguna, ciertamente es necesaria.
Pero esta respuesta nc resuita tan evidente si observamos la realidad
educativa de nuestro entomo, donde 1a evaluacién no esta incorporada de
modo sistematico a la vida diaria de los centros, ni constituye una practica
habitual (Casanova, 1992).

Dado que nos movemos en ambitos humanos, y que las personas
no estamos programadas para responder al mismo estimulo con una Gnica
e idéntica respuesta (como lo defenderia la comiente conductista mas
radical), por lo que es preciso conocer detalladamente ei funcionamiento de
los sistemas educativos, y de todos sus elementos (personales, funcionales,
materiales), para conocer en qué aspectos concretos seria necesario
incidir, y en qué momentc, de forma que se consigan los objetivos
propuestos, con un nivel de gasto adecuado y proporcionando al producto
conseguido. Sobre la base de lo anterior es imprescindible evaluar el
Sistema Educativo con detenimiento para poder tomar las medidas

oportunas y mejorar cualitativamente  su funcionamiento y resultados

{Gonzalez, y Flores, 1897).



También dehemos tomar en cuenta el concepte de evaluacion que
maneja la sociedad y ademas que el Sistema de Gobierno lo incorpore a
sus principios, lo cual dependerd en gran medida, de las metas que la
sociedad pretenda y proponga para sus generaciones futuras {(Casanova,
1992).

Ello conduce a que los planteamientos que se hacen de la
evaluacion desde un enfogue técnico ~ pedagdgico, tropiecen en su
desarrollo con una sefie de condicionantes que no permiten su ajuste a los
objetivos que, se deberian conseguir (Casanova, 1992).

De este modo, es a través de un programa de evaluacion, como
podemos damos cuenta qué concepciones y qué teorias se tienen de la
sociedad y de la educacién, también gracias a ese programa podemos
determinar la calidad educativa que se pretende y ademéas cuél es el
concepto de escuela que prevalece dentro del contexto social (Gonzélez,
y Flores, 1997).

Asi tenemos que, antes que nada, debemos dejar muy en claro que
no se pretende ofrecer al educador una pauta detallada de la evaluacion, y
de! uso estratégico de procedimientos en el aula, sino llamar fa atencion
sobre un conjunto de aspectos, cuya relevancia debe tenerse en cuenta en
el momento en que cada profesional elabore ideas y concreciones para
recoger informacion acerca de la actuacion estratégica de sus alumnos.

(Monereo, et al. 1998).



No es desconocido que al desempefar sus funciones en atouna
institucidn educativa, cualquier docente debe tener una concepcidn explicita
del modo en que se aprende y se ensefa, asi como una concepcion
coherente con ésta, sobre como, cuando, por que, y para qué evaluar, con
el fin de asegurarse que las experiencias educativas que se propongan en
el acto de ensefianza produzcan  datos positivos (Diaz Barriga vy
Hernandez, 1998).

“Al mismo tiempo, el profescor debe poseer conocimiento tebrico y
practico mas o menos preciso de todo un nutrido arsenal de insirumentos y
técnicas para evatuar los aprendizajes de los alumnos en 10s momentos en
que decida hacerlo, sea porque €l lo considere asi 0 porque la institucion o
el curriculo se lo demanden “(Diaz Barriga y Hernandez, 1998 p 179).

“Por ello debe sefialarse en forma enfatica que la evaluacion es
parte integral de una buena ensefianza, de hecho podriamos decir, sin
ningin menoscabo, que no es posible concebir adecuadamente a la
ensefianza sin la evaluacion® {Diaz Barriga y Hemaéandez, 1998 p 180).

Es un hecho admitido que cualquier actividad cognitiva, incluida la
aplicacion  de estrategias de  aprendizaje, no €S un Proceso
observable, esto es, los procesos menitales que subyacen a esta
aplicacion son dificiles de observar como tal, solo se puede hacer
mediante  vehiculos indirectos como el lenguaje {explicar lo que se ha

pensado) ¢ la conducta extema {acciones que dan cuenta de decisiones



internas), v parece también comiinmente acentado que tanto la
como la conducta no son medios neutros a través de los cuales emergen los
procesos mentales en 1a forma en que realmente se producen (Monereo, et
al 1998).

Considerando lo anterior debemos destacar que para poder evaluar
el proceso educativo, ésta debe estar basada en una concepcion
constructivista, para permitir orientar el trabajo docente hacia 1a reflexién y
el anéalisis para inferir los criterios o juicios que tengan como propésito
apreciar y valorar los logros alcanzados por los alumnos en el proceso de
ensefianza y de aprendizaje con respecto a los objetivos planteados en
cualquier plan de estudios (Porfirio, Cruz, Mejia, y Escobar, 1999).

Al evaluar el proceso ensefanza aprendizaje, el Profesor puede
conocer las causas que generaron los problemas a los obstaculos gue se
suscitan y perturban dicho procesc. Por lo cual el evaluar es una tarea
necesaria e imprescindible. Si no existiera la evaluacion o mas bien, sino se
llevara a cabo, no se podria asegurar que ocurra cualquier tipo de
aprendizaje, ya que costaria mucho trabajo saber algo sobre los resultados
de 1a accion educativa y de si los procedimientos de ensefianza empleados
son o no eficientes.

Asi entonces fa evaluacion proporciona informacion suficiente para
proponer correcciones y mejoras, como mencionan Diaz Barriga y

Hernandez {(1998).



1 a evaluacion, tamhién es un proceso integral v sistematico que
permite apreciar la bondad y eficacia del aprendizaje de los alumnos y de ia
ensefanza del Profesor, de los medios didacticos, de los contenidos, las
actividades y de cuanto converge en la realizacién de dichos procesos
educativos {conocimiento, habilidad y actitud), asl como la forma, como
construye y aplica el alumno sus saberes. (Porfirio, et al 1999),

ta evaluacion debe ir mas alld, creando un campo donde se
contemplen todos los aspectos y elementos del proceso educativo, labor de
los alumnos, iniciativa y creatividad del profesor, la programacion del curso,
el buen empleo de la metodologia béasica, condiciones favorables en que se
realiza el proceso y el liderazgo de!l personal educativo.

En todo proceso educativo, es de suma importancia establecer el
propésito de la evaluacidn, la funcidén de ésta, el momento de evaluar, el
como evaluar y ponderar la pertinencia de las fuentes de evidencia, asi
como el manejo de los resultados obtenidos (Santos, 1995).

Por o tanto coincidimos que evaluar, implica seis aspectos centrales
(Miras y Solé, 1990; Santos,1993; Wolf, 1988, en Diaz Barriga y Hemandez
1998):

“1.- La demarcacién del objeto, situacidn o nivel de referencia que se

ha de evaluar {en este caso el proceso de ensefanza — aprendizaje).
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2.- El uso de determinados criterins para realizar la evaluacion, los
cuales deberan ser considerados como fuente principal las intenciones
educativas.

3.- Una cierta sistematizacion minima necesaria para la obtencion de
informacién util, a través de la aplicacion de diversas técnicas,
procedimientos e instrumentos evaluativos segin sea el caso y pertinencia.

4.- Con base en la obtencion de informacion a través de aplicar las
técnicas, la elaboracién de una representacién, lo mas fidedigna posible del
objeto de evaluacién. Esta comprensidn sera mas rica si se toma en cuenta
el mayor nimero posible de elementos y fuentes para construirla.

5.- La emisidén de juicios de naturaleza esencialmente cualitativa
sobre lo que hemos evaluado, con base en los criterios predefinidos en las
intencianes educativas y la construccion de ta comprension lograda.

6.- La toma de decisiones para producir retroalimentacién, ajustes y
mejoras necesarias y sustantivas de la situacion de aprendizaje ylo de
ensefianza " (Diaz Barriga y Hemandez, 1998 p 180 — 181).

En fin, cualquiera que sea la definicion que se elija respecto de la
evaluacién, ésta siempre supone una referencia al objeto evaluado y a los
criterios que se utillicen como referente. En el casc de la evaluacidn
educativa, dicho objeto puede ser el sistema en su conjunto o cualquiera de

sus segmentos o0 componentes. Adoptando como unidad de analisis el
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procesn de ensefianza - aprendizaje y su modelizacién en mminos
sistémicos (Coll, 1980).

Por 1o cual es posible identificar diversas elementos susceptibles de
evaluacion; los objetivos que se persiguen, los contenidos a que se refiere,
las propuestas de intervencidn didactica que implica, los materiales y
recursos didacticos que se utilicen, los sistemas de evaluacidon de que se
dota o el funcionamiento del proceso abordado globalmente (Coll, et al,,
1997).

Respecto a ello, se vive una polémica scbre los enfoques y
principios a partir de los cuales se asumen posturas sobre la valoracién de
procesos y resultados, mediciones y estimaciones (Porfirio, et al. 1999).

En este contexto y aceptande que el objeto de estudio de la
Psicologia de la educacion lo constituyen los cambios que se producen en
las personas como consecuencia de su participacion en situaciones de
ensefianza — aprendizaje, resulta claro que 1a evaluacion ha de atender de
forma predominante a los factores y elementos presentes en los procesos
de ensefianza — aprendizaje que pueda tener algin tipo de incidencia en la
consecucién de los cambios que se persiguen (Pozo, 1989).

Asi pues interesan a la evaluacion psicoeducativa los resultados del
aprendizaje que se obfiene en un determinado proceso, pero no solo eso;
importan igualmente y deben ser objeto de estudio e investigacion las

repercusiones que puedan tener en el aprendizaje logrado por los alumnos,
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los distintos factores presentes en distintas situaciones educativas {Call, &t
al. 1997).

Sobre la base de lo anterior resulta Gtil reconocer 1a existencia de la
evaluacion por criterios, que consiste en valorar y enjuiciar el rendimiento de
cada alumno, considerandolo en témmino de objetivos logrados,
comparandolo con el volumen total de contenidos especificados para el
curso o la parte del curso que se esté evaluando, dejando a un lado, para
efectos de contrastacion, los resultados del resto del grupo.

Ahora bien, para que podamos analizar la evaluacidén escolar en
toda su complejidad, Diaz Barriga y Herndndez (1998) establecen que
deben considerarse tres importantes dimensiones:

a) La psicopedagogica y curricular.

En ésta se involucran directamente todos los aspectos
relacionados con un modelo o marco de referencia tedrico y un
planteamiento curricular determinado.

b) La que se refiere alas practicas de evaluacion.

Aqui puede incluirse lo relativo al conjunto de procedimientos,
técnicas, instrumentos y criterios para realizar las actividades de
evaluacion.

¢) La normativa.

Implica los asuntos relacionados con fines administrativos e

institucionales.



Sin intentar ser exhaustivos, este apartado presenta una serie de
ideas cruciales que permiten caracterizar la evaluacién desde el marco
tedrico conceptual constructivista.

En estas destacan los siguientes:

1.- Generalmente en la evaluacion psicoeducativa el interés siempre
ha sido por los productos objelivos observables y dicho interés a
descuidado el poder evaluar los procesos de elaboracion o de construccion
que generaron ese producto, los cuales son iguales de importantes que los
primeros {productos} o mas.

Esos productos cbservables cierto es que son relevantes, perc no
dan suficiente informacion para poder reconocer el proceso de construccién
que se levo a cabo, ni tampoco posibilitan el dar a conocer 1a naturaleza de
la organizacion y de la estructuracion de esas construcciones.

Es obvio que fas conductas cbservables que “demuestran” un
tipo de aprendizaje, cuentan con un antecedente que son ios procesos y las
operaciones cognitivas, mismas que terminan en una elaboracion de
diferentes tipos de representaciones (esquemas, significados, etc)m sobre

algin tema o contenido escolar { Diaz Barriga y Hernandez, 1998).

2.- Para los constructivistas, también el profesor debe procurar
focalizar la actividad evaluativa durante el proceso de construccidn que

desarrollan los alumnos.
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los aspectos que los alumnos utilicen durante su propio proceso de
construccion del aprendizaje, por ejemplo:

- La naturaleza de los conocimientos previos que posee.

- Las estrategias cognitivas y metacognitivas que utiliza y/o el tipo

de enfoque de procesamiento (superficial, estratégico o
profundo empieado.

- Las capacidades generales involucradas.

- EI tipo de metas y patrones motivacionales que e! aprendiz

persigue.

- Las atribucicnes y expectativas que se plantea.

De esa manera la evaluaciéon de cualquier contenido curricular,
tiene que poner al descubierto todo lo que los alumnos dicen, hacen y
proponen al construir sus significados, partiendo de los contenidos
curriculares.

De lo anterior concluimos que el Profesor debe estar muy al
pendiente de todo lo que ocurra, con la finalidad de poder obtener 1a mejor
informacién sobre la manera en que dichos significados son construidos por
los alumnos de acuerdo con los criterios establecidos en las instituciones

educativas (Diaz Bamriga y Hemandez, 1998).
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3.- Valeorar &
por los alumnos, debido a que el interés del profesor al evaluar los
aprendizajes, debe residir en:

a) Que tanto han utilizado la ayuda pedagégica los alumnos para
construir sus significados, y en que medida han usado sus propios recursos
cognitivos, los cuales son interpretaciones significativas y valiosas de los
contenidos.

b) Que tanto los alumnos son capaces de aplicar ylo utifizar los
aprendizajes en sus interpretaciones futuras (Diaz Bamriga y Hernandez,
1998).

Ei aprender significativamente es una actividad progresiva, que sdlo
puede valorarse cualitativamente, por eso es imprescindible y necesario
plantear y seleccionar de forma estratégica y correcta las tareas o
instrumentos de evaluacién pertinentes que proporcionen informacién
valiosa en tal sentido (Coll y Martin, 1993).

Cabe destacar la vigencia de 1a idea de que la evaluacion educativa
es un fendmeno circunscrito al aula, referido a los alumnos y limitado al
control de los conocimientos adquirides a través de pruebas de diverso tipo
(Santos, 1995).

El enfoque con un sentido tradicional permite saber minimos aspectos

de como se produce et aprendizaje y pocas veces sirve para mejorar a
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practica de los profesores y, desde luego, el contexto v el funcionamiento de
las escuelas.

Tradicionalmente se ha concebido y practicado la evaluacién escolar
como una actividad terminal del proceso, se le ha adjudicado una posicion
estatica e intrascendente en el proceso didactico; se le ha conferido una
funcidn mecanica consistente en aplicar exdmenes y asignar calificaciones
al final de cada curso, se le ha utilizado, ademas, como una arma de
informacion y represién que aigunos profesores suelen esgrimir en conira
de los alumnos. En una palabra la evaluacion, no obstante su trascendencia
en la toma de decisiones el acto docente, ha cumplido preponderantemente
el papel de auxiliar en la tarea administrativa de la institucién escolar
{Porfirio, et al, 1899).

Sin embargo e! panorama es radicalmente distinto en enfoque
cognitivo, donde se rechaza la identificacion estricta entre resuitados de
aprendizaje y conducta directamente observable, que subyace al enfoque
anterior. Entendiendo el aprendizaje como un proceso fundamentatmente
intermo y de la mano de las teorias del procesamiento de la informacion, los
esfuerzos se encaminan, desde esta perspectiva, a determinar las
caracteristicas y forma de representacion del conocimiento en la memaoria.
La comprension de la organizacion de éstas representaciones y su

evolucion es, en este caso, el punto de partida para el disefio de pruebas
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gue permitan acceder al conocimentn del alumno v evaluar su aprendizaje
(Messick, 1984).

Por 1o tanto, la evaluacidn, desde el punto de vista constructivista es
la recopilacion sistematica y continia de informacion cuantitativa y
cualitativa, que valora todos los procesos de ensefianza y de aprendizaje y
que esta ligada a ellos al grado de considerarse un elemento imprescindible
para prestar la ayuda que requiere el alumno para construir
significativamente los contenidos escolares y asi retroalimentario (Porfirio, y
cols, 1999).

La evaluacion permite manejar la informacién del proceso de
aprendizaje desde una perspectiva holistica, en la que cada uno de los
elementos del sistema mantiene una relacidn de interaccion e
interdependencia con todos los demas.

En la evaluacidn con enfoque constructivista se reconoce al sujeto
como un ser activo, que construye y le da significado a los conocimientos, a
partir de una cultura especifica, de sus propios procesos de desarrollo, de
sus intereses y actitudes.

La evaluaciéon permite que nos cercioremos de los conocimientos y
habilidades que ha logrado un alumno al término de un periodo (semesire,
trimestre, afo, tema, etc), para ello es preciso defimir con claridad y
precisién los objetivos, y definir cusles son las situaciones mas idoneas que

permitan aumentar las posibilidades de que un sujeto se apropie del



contenido y desarrolle determinadas habilidades v actitudes. A esas
situaciones se les conoce como experiencias de aprendizaje (Porfirio, et al,
1999),

La evaluacién del proceso ensefianza ~ aprendizaje tiene como fin
Ultimo el crecimiento personal del alumno, segin Aldama, (1999), las
caracteristicas de esta evaluacion son;

a)La evaluacion es un proceso contintio del que se desprende
informacion que fundamenta las decisiones de cambio o de continuidad en
los programas.

b} Debe valorarse todo el proceso de la ensefianza y el aprendizaje y
no simplemente el aprovechamiento de un curso o tafler. Se debe valorar
todo el trabajo realizado por el alumno a lo largo del curso.

c} De acuerdo a los objetivos que se persiguen en la evaluacitn,
deberan seleccionarse los procedimientos o instrumentos  adecuados, es
decir, la evaluacién debe ser diferenciada para los diversos contenidos
escolares de las diferentes asignaturas, por lo cual es maestro tiene que ser
creativo. De este modo las estrategias de evaluacién deben ser especificas
para valorar et conocimiento de conceplos, procedimientos y actitudes en su
justa dimension, asi como el conocimiento de las estrategias.

d) Sin la participacion activa y comprometida de todos los
involucrados en el proceso ensefianza — aprendizaje, la evaluacion serd un

mero acto parcial, discriminatorio y antieducativo.
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1a evaluacidn con relacién a los alumnos, identifica los logros
obtenidos, detecta las dificultades {obstaculos) en el aprendizaje, revisa la
metodologia de estudios y la organizacion en el trabajo, analiza:
habilidades, actitudes, destrezas, juicios criticos, ideas personales,
asimilacion de contenidos integrados a experiencias de vida y profesionales,
y la forma de auto evaluarse, elc (Secretaria de Educacion, Cultura y
Bienestar Social, 1999).

En cuanto a tos docentes, observa las diferencias entre los objefivos
y los resultados obtenidos en el proceso habiendo distintos medios o
modalidades de ensefianza, revisa objetivos, estrategias, tacticas,
metodologia didacticas, relacién maestro — alumno, docentes entre si y con
la institucion, detecta las deficiencias en la coordinacién del proceso de
ensefianza y aprendizaje, valora las actividades, fomenta la autoevaluacion,
adecua el proceso aludido al curso en general y a cada alumno en
particular, analiza los instrumentos de evaluacién utilizados, precisa en qué
medida la asignatura o taller responde a los requerimientos de 1a profesion
(SECBS: 1999).

En este sentido se anota a continuacion las sugerencias generales
para una evaluacion con enfoque constructivista, estas son las siguientes
(SECBS: 1999):

1. Propiciar el trabajo en equipo de no méas de cuatro

elementos.
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2. Evaluacién continua de todo el proceso de anrendizaje.

3. Evaluacién individualizada.

4. Con base en los resultados de la evaluaciéon, realizar
modificaciones y cambios en el proceso de ensefianza -
aprendizaje.

5. Variar continuamente los meétodos de ensefianza y las
estrategias empleadas como evaluacion.

6. Rotar la ubicacion de los alumnos en el aula.

7. Propiciar la participacion reflexiva.

8. Utilizar 1a lectura de comprensién de diferentes tipos de
textos.

9. Revisar conscientemente y a fondo los trabajos realizados
por los alumnos.

10.Revisar la redaccion y 1a ortografia en los trabajos.

11.Promover en los alumnos la expresién oral.

12.En 1a elaboracibn de ensayos, mapas conceptuales,
proyectos de investigacién, lineas del tiempo, elc
retroalimentar mediante una discusibn grupal para
enriquecer los aprendizajes obtenidos.

13.Variar en cada sesion de trabajo a los integrantes de los
equipos.

14.Fomentar en el trabajo por equipo 1a discusion.
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que con anticipacion realicen un trabajo individual y puedan
participar.

16.Presentar ante el grupo los mejores trabajos para que se
socialicen y sirvan como estimulo.

17 Plantear problemas que los alumnos deban resolver
glaborando  hipdtesis y comprobandolas.

18.Implementar ia autoevaluacion y la coevaluacion para que el
alumno pueda llegar a un juicio critico sobre su propio
proceso de aprendizaje.

19.Lograr que los alumnos utilicen variadas fuentes de
informacion.

20.Utilizar la tecnologia educativa.

21.Tener dominio de la asignatura como eje rector para
coordinar su actividad docente y posibilitar la toma
adecuada de decisiones.

22.Convertirse en guia y facilitador del aprendizaje, lo cual no
quiere decir que se va a desatender del proceso. El
constructivismo exige del docente estar mejor preparado
para resolver dudas, motivar, impulsar, tomar decisiones,

tener iniciativa y creatividad.
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23 \Mitizar la  interdisciplinariedad entre |
asignaturas para evitar la fragmentacion del conocimiento.

24 Buena interaccién entre maestro, alumno, contenido.

25.Tener claridad y conocimiento de los objetivos y contenidos
de su curso y del perfil de egreso del estudiante.

26.Realizar la evaluacion tomando en cuenta la apropiacion de
saberes, la construccion  del conocimiento, el desarrollo de
competencias (habilidades, conocimientos y actividades.

Elaborar baterias pedagégicas con preguntas que hagan

reflexionar al alumno y plasmar el conocimiento adquirido en su

construccidn, mas no preguntas que solamente le ejerciten la

memaoria a corte plazo.

Dichas caracteristicas también pueden llamarse estrategias, mismas
que tienen que analizarse con detalle para ratificar los conceptos de Beltran
{1983 en Monereo, et al 1998), sobre que su correcta utilizacion implica
saber lo que hay que hacer para aprender, saberlo hacer y controlarlo
mientras se hace. En términos mas descriptives, vemos que cualquier
actuacidn destinada a evaluar e! uso estratégico de procedimientos en el
aula deberia proporcionar informacion sobre lo siguiente:

* El conocimiento conceptual o declarativo sobre lo qué son las
esirategias, para qué sirven, qué tipos existen, qué pasos hay que

sequir, etc
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» El conocimiento procedimental que conllevara al apartado anterior
(saberlo hacer)

s El conocimiento propiamente estratégico o condicional, que indica
en qué situaciones es adecuado emplear cada procedimiento, de
gué forma debe utilizarse y nos posibilite reconocer 1a bondad de
su utilizacion.

Por lo anterior se puede afirmar que la evaluaciébn proporciona al
docente informacién importante sobre la utilidad o eficacia de las estrategias
de ensefianza propuestas en clase.

Tat informacion es relevante para decidir sobre el grado de eficacia de
distintos aspectos relacionados con la ensefianza, como puede ser el
arreglo didactico, las condiciones motivacionales, el clima socio-afectivo
existente en el aula, la naturaleza y adecuaciébn de la relacion docente-
alumno o alumno-alumno, en funcidn, claro estd, de las metas educafivas
que se persiguen (Diaz Barriga y Hernandez, 1998).

No debemos olvidar que desde el marco constructivista, la ensefianza
debe entenderse como una ayuda ajustada y necesaria a los procesos de
construccidon que realizan los alumnos sobre los contenidos programados.
En ese sentido la actividad de evaluar puede considerarse.como una

condicién sine qua non para proporcionar 1a ayuda correspondiente.



También es importante no dejar de insistir en 12 funcién de
retroalimentacion para el docente y el alumno como sefiala Alonso Tapia
{1991), 1a funcion retroalimentadora debe orientarse en lo siguiente:

a) Para ayudar a informarle al alumno sobre el valor, importancia y

grado de éxito de su ejecucion antes de ponerlo al tanto solo si fue
0 no exitoso el resultado.

b) Con et fin de establecer mensajes pertinentes que los alumnos
puedan retomar para mejorar sobre todo su aprendizaje, ejecucion
y expectativas.

c) Finalmente, la informacion evaluativa, en la medida de lo posible,
no debe ser presentada puablicamente porque el manejo
inapropiado de ella puede repercutir negativamente en distintos
aspectos de la personalidad del alumno. (expectativas,
atribuciones, autoestima, auto concepto, etc).

Esta capacidad de auto evaluacién es fundamental y necesaria para

todo aprendizaje constructivo y es necesario que el aprendiz la

desarrolle en cualquier situacién escolar y extraescolar.
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CONCLUSIONFS

A lo largo del presente trabajo y con la revision de fuentes
bibliograficas referentes al tema que se desarrollé, nos percatamos de que
el constructivismo es una propuesta adecuada para afrontar el problema
educativo nacional, como alternativa es viable para entender la complejidad
del proceso educativo en los distintos aspectos que lo conforman, entre
otros el alumno, el proceso de ensefianza, el proceso de aprendizaje, los
contextos, 1as influencias externas e internas que le llegan al alumno.

Asimismo debe resaltarse el hecho de que las estrategias de
ensefianza basadas en el enfoque constructivista, deben presentarse de
manera teérica y practica a los docentes de los diferentes niveles
educativos: basico, medio, medio superor y superior, para que é&stos
favorezcan y se favorezcan con su instrumentacion y valoren los resultados
obtenidos.

De esa manera el alumno podré acceder a una educacion
integral, al apoyarlo en el conocimiento de distintas estrategias de
aprendizaje que estén acorde con su nivel de maduracién y con el grado
gue cursa, lievando de estd manera un seguimiento sobre los resultados
que obtenga a lo largo de su aprendizaje escolar.

De tal forma que, para que el proceso ensefianza — aprendizaje

muestre resultados satisfactorios, sera necesario reconocer la importancia
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roblematica particular que presentan los alumnos, no para
acreditarlo, sino para comprender mejor su problematica y apoyarlo a
enfrentarla y superaria.

Por lo cual debe priorizarse el aprendizaje colectivo, ya que la
socializacion de la informacién, permite que los alumnos mas atrasados
alcancen a comprender mejor los contenidos.

Sin embargo, para que un docente pueda aplicar las estrategias de
ensefianza y apoye a los alumnos, debera conocerlas con exactitud, para
que esté en condiciones de adecuarlas a las distintas situaciones escolares
que enfrente.

Ademas, para que el alumno pueda construir su propio conocimiento
es necesario e indispensable que eche mano de estrategias de aprendizaje,
a las que accedera si tiene interés por aprender, ya que es de todos
conocido gue sin un interés no existe un aprendizaje.

De esa manera, uno de los retos primordiales para el
constructivismo es que su aplicacion pueda ser evaluada para determinar
si realmente funciona, como lo hace y qué resultados se obtienen, teniendo
un seguimiento formal y adecuado para conocer, reconocer y corregir ios
aciertos y fracasos.

Por que e! saber algo acerca del constructivismo, no hace al sujeto
en cuestién constructivista y reconocer que ser constructivista no significa

ensefiar de manera eficiente.
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s6lo un concepto complejo y dificil de entender y mas aun de aplicar, que
se debe tener conocimiento de la misma para no condenar a un alumno al
fracaso escolar y por ende al fracaso personal.

En una sociedad tan heterogénea, las estrategias de ensefanza y
de aprendizaje con un enfoque constructivista pudieran ser, no la solucién
final, pero si una altemativa para mejorar el proceso ensefianza
aprendizaje del que tanto se habla, pero del que muchas veces es sélo eso
palabras y que repercute en el &mbito cotidiano de quienes lo viven e
implementan.

La educacion escolar como facilitadora de la adaptacidon hacia el
mundo, debe evolucionar acorde a las necesidades que los sujetos
requieran al momento en gque estan viviendo, para no tener un
estancamiento cultural y poder concluir con sus estudios

En este sentido si a los estudiantes se les dotara de estrategias
de aprendizaje, pueden ser mas competentes, lo que les facilitaria el acceso
a cualquier tipo de conocimiento, siempre y cuando el docente tome muy en
cuenta las diferencias individuales de cada alumno, ya que realmente son

diferencias en la manera de aprender.
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