
[image: image1]

	Lectura: “Constructivismo y aprendizaje significativo”


ESTRATEGIA DE LECTURA

1.
Previas a la lectura

De forma individual tratar de definir qué es el constructivismo, que es el aprendizaje significativo y sus principios básicos.

2.
Para profundizar en la información

Integrarse en equipos para realizar la lectura, donde se analicen y se detecten los siguientes tópicos:


La concepción constructivista y  las corrientes psicológicas en que se sustenta


Ideas básicas que organizan la concepción constructivista


Tipos y situaciones de aprendizaje escolar


Condiciones para el logro del aprendizaje significativo 

Mediante un organizador gráfico, cada equipo presenta la información, dando cada uno sugerencias y aportaciones para enriquecer la actividad.

3.
DESPUÉS DE LA LECTURA

Con la información obtenida, junto con el coordinador se realizan las conclusiones del tema.

	Díaz Barriga Arceo, Frida y Gerardo Hernández Rojas. 

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. 

Una interpretación constructivista. 

Mc Graw Hill Interamericana, Preedición, México 1997,  pp. 25-51


CONSTRUCTIVISMO Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

La aproximación constructivista del aprendizaje y la enseñanza.

Si bien es ampliamente reconocido que la aplicación de las diferentes corrientes psicológicas en el terreno de la educación ha permitido tanto ampliar las explicaciones en torno a los fenómenos educativos como intervenir en ellos, es también cierto que la Psicología  no es la única disciplina  científica relacionada con la educación. El fenómeno educativo, dada su complejidad y multideterminación, puede asimismo ser explicado e intervenido desde otras ciencias humanas, sociales y educativas.

Al respecto, podríamos citar, a manera de ejemplificación, el abordaje sociológico y antropológico de las influencias  culturales  en el desarrollo del individuo y en los procesos educativos y socializadores; el análisis epistemológico de la naturaleza, estructura y organización del conocimiento científico y de su traducción en conocimiento escolar y personal; la reflexión sobre las prácticas pedagógicas y la función reproductora y de transmisión  ideológica de la institución escolar, el papel de otros agentes socializadores en el aprendizaje del individuo, sean los padres, el grupo de referencia o los medios masivos de comunicación, etcétera.

No obstante, y reconociendo que debe matizarse debidamente la traducción de las teorías y hallazgos de investigación psicológica para asegurar su pertinencia en cada aula en 

Concreto, la psicología educativa puede apoyar al profesional de la educación en su quehacer. En este capítulo nos abocaremos a presentar algunas de las aportaciones más recientes de la denominada concepción constructivista al terreno del aprendizaje escolar y la intervención educativa.

La concepción constructivista del aprendizaje escolar y la intervención educativa, constituye la convergencia de diversas aproximaciones psicológicas a problemas como:

 El desarrollo psicológico del individuo, particularmente en el plano intelectual y en su intersección con los aprendizajes escolares.

 La identificación y atención a la diversidad de intereses, necesidades y motivaciones de los alumnos en relación con el proceso enseñanza- aprendizaje.

 El replanteamiento de los contenidos curriculares, orientados a que los sujetos aprendan a aprender sobre contenidos significativos.

 El reconocimiento de la existencia de diversos tipos y modalidades de aprendizaje escolar, dando una atención más integrada a los componentes intelectuales, afectivos y sociales.

 La búsqueda de alternativas novedosas para la selección, organización y distribución del conocimiento escolar, asociadas al diseño y promoción de estrategias de aprendizaje e instrucción cognoscitivas.

 La importancia de la promoción de la interacción entre el docente y sus alumnos, así como entre los alumnos mismos, a través del manejo del grupo mediante el empleo de estrategias de aprendizaje cooperativo.

 La revalorización del papel docente, no solo se basa en las funciones de transmisor del conocimiento, guía o facilitador del aprendizaje, sino más bien como mediador del mismo, resaltando el papel de la ayuda pedagógica que presta reguladamente al alumno.

La postura constructivista se alimenta de las aportaciones de diversas corrientes psicológicas asociadas genéricamente a la psicología cognoscitiva: el enfoque psicogenético piagietano, la teoría de los esquemas cognoscitivos, la teoría ausubeliana de la asimilación y el aprendizaje significativo, la psicología sociocultural vygostkiana, algunas teorías instruccionales, entre otras. A pesar de que estos autores se sitúan en encuadres teóricos distintos, comparten el principio de la importancia de la actividad constructiva del alumno en la realización de los aprendizajes escolares, que será el punto de partida de este trabajo.

El constructivismo postula la existencia y prevalencia de procesos activos en la construcción del conocimiento: habla de un sujeto cognoscitivo aportante, que claramente rebasa a través de su labor constructiva lo que le ofrece su entorno. De esta manera según Rigo Lemini (1992) se explica la génesis del comportamiento y el aprendizaje, lo cual puede hacerse poniendo énfasis en los mecanismos de influencia sociocultural (vgr. Vygotsky), socioafectiva (vgr. Wallon) o fundamentalmente intelectuales y endógenos (vgr. Piaget)

Ante la pregunta ¿Qué es el constructivismo? Carretero (1993, p.21) argumenta:

“Básicamente puede decirse que es la idea que mantiene que el individuo  -tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los afectivos- no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una construcción propia que se va produciendo día a día como resultado de la interacción entre esos dos factores. En consecuencia, según la posición constructivista, el conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino una construcción del ser humano. ¿Con qué instrumentos realiza la persona dicha construcción? Fundamentalmente con los esquemas que ya posee, es decir, con lo que ya construyó en su relación con el medio que le rodea”

dicho proceso de construcción va a depender de dos aspectos fundamentales:

 De los conocimientos previos o representación que se tenga de la nueva información o de la actividad o tarea a resolver;

 De la actividad externa o interna que el aprendiz realice al respecto.

La concepción constructivista del aprendizaje escolar se sustenta en la idea de que la finalidad de la educación que se imparte en las instituciones educativas es promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de la cultura del grupo al que pertenece. Estos aprendizajes no se producirán satisfactoriamente a no ser que se suministre una ayuda específica a través de la participación del alumno en actividades intencionales, planificadas y sistemáticas que logren propiciar en éste una actividad mental constructiva (Coll, 1988) Así, la construcción del conocimiento escolar puede analizarse desde dos vertientes:

a) Los procesos psicológicos implicados en el aprendizaje; y

b) Los mecanismos de influencia educativa susceptibles de promover, guiar y orientar dicho aprendizaje.

Diversos autores han postulado que es mediante la realización de aprendizajes significativos que el alumno construye significados que enriquecen su conocimiento del mundo físico y social, potenciando así su crecimiento personal. De esta manera, los tres aspectos clave que debe favorecer el proceso de enseñanza serán el logro del aprendizaje significativo, la memorización comprensiva de los contenidos escolares y la funcionalidad de lo aprendido.

Cabe mencionar que desde una  postura constructivista, se rechaza la concepción del alumno como un mero receptor o reproductor de los saberes culturales, así como tampoco se acepta la idea de que el desarrollo es una simple acumulación de aprendizajes específicos. La filosofía psicológica que subyace a estos planteamientos indica que la institución educativa debe promover el doble proceso de socialización y de individualización, permitiendo a los educandos construir una identidad personal en el marco de un contexto social y cultural determinado.

Lo anterior implica que “la finalidad última de la intervención pedagógica es desarrollar en el alumno la capacidad de realizar aprendizajes significativos por sí solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias (aprender a aprender)” (Coll, 1988, p. 133)


De acuerdo con Coll (1990, pp. 441-442 la concepción constructivista se organiza en torno a tres ideas fundamentales:

1. El alumno es el responsable último de su propio proceso de aprendizaje. El es quien construye (o más bien reconstruye) los saberes de un grupo cultural, sucediendo que puede ser un sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o inventa, incluso cuando lee o escucha las exposiciones de otros.

2. La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya un grado considerable de elaboración. Esto quiere decir que el alumno no tiene en todo momento que “descubrir” o “inventar” en un sentido literal todo el conocimiento escolar. Dado que el conocimiento que se enseña en las instituciones escolares es en realidad el resultado de un proceso de construcción a nivel social, los alumnos y profesores encontrarán en buena parte de los contenidos curriculares ya elaborados y definidos.

En este sentido es que decimos que el alumno más bien reconstruye un conocimiento preexistente en la sociedad, pero lo construye en el plano personal desde el momento que se acerca en forma progresiva y comprehensiva a lo que significan y representan los contenidos curriculares como saberes culturales.

3. La función del docente es engarzar los procesos de construcción del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado. Esto implica que la función del profesor no se limitará a crear condiciones óptimas para que el alumno despliegue una actividad mental constructiva, sino que debe orientar y guiar explícita y deliberadamente dicha actividad.

Podemos decir que la construcción del conocimiento escolar es en realidad un proceso de elaboración, en el sentido de que el alumno selecciona, organiza y transforma la información que recibe de muy diversas fuentes, estableciendo relaciones entre dicha información y sus ideas o conocimientos previos. Así, aprender un contenido quiere decir que el alumno le atribuye un significado, construye una representación mental a través de imágenes o proposiciones verbales, o bien elabora una especie de teoría o modelo mental como marco explicativo de dicho conocimiento.

Construir significados nuevos implica un cambio en los esquemas de conocimiento que se poseen previamente, introduciendo nuevos elementos o estableciendo nuevas relaciones entre dichos elementos. Así, el alumno podrá ampliar o ajustar dichos esquemas o bien reestructurarlos a profundidad como resultado de su participación en un proceso instruccional. En todo caso, la idea de la construcción de significados nos refiere a la teoría del aprendizaje significativo, que se explicará en el siguiente apartado.

Intentando integrar a los autores revisados, algunos principios de aprendizaje que se asocian a una concepción constructivista del aprendizaje serían los siguientes:

	PRINCIPIOS DE APRENDIZAJE CONSTRUCTIVISTAS

	 El aprendizaje es un proceso constructivo interno, autoestructurante.

 El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo.

 El punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos previos.

 El aprendizaje es un proceso de (re) construcción de saberes culturales.

 El aprendizaje se facilita gracias a la mediación o interacción con los otros.

 El aprendizaje implica un proceso de reorganización interna de esquemas.

 El aprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con lo que debería de saber.


Nos parece pertinente remarcar que la visión constructivista que sustenta esta obra intenta ir más allá de los postulados pedagógicos de la psicología genética piagietana, entendida ésta en un sentido ortodoxo. Aunque se acepta la importancia de los procesos de autoestructuración del conocimiento (el sujeto es quien conduce una serie de procesos de reestructuración y reconstrucción que le permiten pasar de estados de menor a mayor conocimiento), los piagetianos plantean esta empresa en un plano fundamentalmente personal e interno, prestando poca atención a los contenidos y a la interacción social (Gómez-Granell y Coll, 1994)

Por el contrario, destacaríamos desde la perspectiva de la llamada “cognición situada” (Brown, Collins y Duguid, 1989), la importancia para el aprendizaje escolar es en gran medida un proceso de aculturación, donde los alumnos pasan a formar parte de una especie de comunidad  o cultura de practicantes.

El aprendizaje significativo en situaciones escolares
David Ausubel es un psicólogo educativo que a partir de la década de los sesentas, dejará sentir su influencia a través de una serie de importantes elaboraciones teóricas y estudios acerca de cómo se realiza la actividad intelectual en el ámbito escolar. La obra de este autor, así como la de algunos de sus más destacados seguidores (Ausubel, 1976; Novak y Hanesian, 1983; Novak y Gowin, 1988), ha guiado hasta el presente no sólo múltiples experiencias de diseño e intervención educativa, sino que en gran medida ha marcado los derroteros de la psicología de la Educación y particularmente del movimiento cognoscitivita. Seguramente son pocos los docentes que no han encontrado en sus programas de estudios, experiencias de capacitación o lecturas didácticas la noción de aprendizaje significativo.

Ausubel, como otros teóricos cognoscitivitas, postula que el aprendizaje implica una reestructuración activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el apr4endiz ya posee en su estructura cognoscitiva. Podríamos caracterizar a su postura como constructiva (aprendizaje no es una simple asimilación pasiva de información literal, el sujeto la transforma y estructura) e interaccionista (los materiales d estudio y la información exterior se interrelacionan e interactúan con los esquemas de conocimiento previo y las características personales del aprendiz) (Díaz barriga, 1989)

Concibe al alumno como un procesador activo de la información, y dice que el aprendizaje es sistemático y organizado, siendo un fenómeno complejo que no se reduce a simples asociaciones memorísticas. Aunque señala la importancia que tiene el aprendizaje por descubrimiento (dado que el alumno reiteradamente descubre nuevos hechos, forma conceptos, infiere relaciones, genera productos originales, etcétera.) desde esta concepción se considera que no es factible que todo el aprendizaje de tipo significativo que ocurre en el aula deba ser por descubrimiento. Antes bien, propugna por el aprendizaje verbal significativo, que permite el dominio de los contenidos curriculares que se imparten en las escuelas, principalmente a nivel medio y superior.

SITUACIONES DEL APRENDIZAJE  (D. AUSUBEL) A. PRIMERA DIMENSIÓN: MODO EN QUE SE ADQUIERE LA INFORMACIÓN

	RECEPCIÓN
	DESCUBRIMIENTO

	· El contenido se presenta en su forma final
	· El contenido principal a ser aprendido no se da, el alumno tienen que descubrirlo

	· El alumno debe internalizarlo en su estructura cognitiva
	· propio de la formación de conceptos y solución de problemas

	· No es sinónimo de memorización
	· Puede ser  significativo o repetitivo

	· Propio de etapas avanzadas del desarrollo cognoscitivo en la forma de aprendizaje verbal hipotético sin referentes concretos (pens. formal)
	· Propio de las etapas iniciales del desarrollo cognitivo en el aprendizaje de conceptos  y proposiciones

	· Útil en campos establecidos del conocimiento
	· Útil en campos del conocimiento donde no hay respuestas unívocas

	· Ejemplo: Se pide al alumno que estudie el fenómeno de la difracción en su libro de texto de Física, cap. 8
	· Ejemplo: El alumno, a partir de una serie de actividades experimentales, reales y concretas, induce los principios que subyacen al fenómeno de la combustión.


B. SEGUNDA DIMENSIÓN: SE INCORPORA EN LA ESTRUCTURA COGNOSCITIVA DEL APRENDIZ

	SIGNIFICATIVO
	REPETITIVO

	· La información nueva se relaciona con la ya existente en la estructura cognoscitiva de forma sustantiva, no arbitraria ni al pie de la letra
	· Consta de asociaciones arbitrarias, al pie de la letra

	· El alumno debe tener una disposición o actitud favorable para extraer el significado
	· El alumno manifiesta una actitud de memorizar la información

	· El alumno posee los conocimientos previos o conceptos de anclaje pertinentes
	· El alumno no tiene conocimientos previos pertinentes o no los “encuentra”

	· Se puede construir un entramado o red conceptual
	· Se puede construir una plataforma o base de conocimientos factuales

	· Condiciones:

· Material: significativo lógico

· Alumno: significativo psicológica
	· Se establece una relación arbitraria con la estructura cognoscitiva

	
	· Ejemplo: aprendizaje mecánico de símbolos, convenciones, algoritmos


Resulta evidente que la enseñanza en el salón de clases está organizada prioritariamente con base en el aprendizaje por recepción, por medio del cual se adquieren los grandes volúmenes de material de estudio que comúnmente se le presentan al alumno. Esto no implica necesariamente que recepción y descubrimiento sean excluyentes o completamente antagónicos. ; pueden coincidir en el sentido de que el conocimiento adquirido por recepción se emplea posteriormente para resolver problemas de la vida diaria que implican descubrimiento, y porque a veces lo aprendido por descubrimiento conduce al redescubrimiento planeado de proposiciones y conceptos conducidos.

El aprendizaje por recepción, en sus formas más complejas y verbales, surge en etapas avanzadas del desarrollo intelectual del sujeto y se constituye en un indicador de madurez cognoscitiva. En la primera infancia y en la edad preescolar, la adquisición de conceptos y proposiciones se realiza prioritariamente por descubrimiento, mediante un procesamiento inductivo de la experiencia empírica y concreta.

Es evidente que el aprendizaje significativo será más importante y deseable que el aprendizaje repetitivo en lo que se refiere a situaciones académicas, ya que el primero posibilita la adquisición de grandes cuerpos integrados de conocimiento que tengan sentido y relación.

LA estructura cognoscitiva se compone de conceptos, hechos y proposiciones organizados jerárquicamente. Esto quiere decir que procesamos la información que es menos inclusiva (hechos y proposiciones subordinados) de manera que llegan a ser subsumidos o integrados por las ideas más inclusivas (denominadas conceptos y proposiciones supraordinadas) La estructura cognoscitiva está integrada por esquemas de conocimiento; los esquemas son abstracciones o generalizaciones que los individuos hacen a partir de los objetos, hechos y conceptos, y de las interrelaciones que se dan entre estos.

	ES INDISPENSABLE TENER SIEMPRE PRESENTE QUE LA ESTRUCTURA COGNOSCITIVA DEL ALUMNO TIENEN UNA SERIE DE ANTECEDENTES Y CONOCIMEINTOS PREVIOS, UN VOCABULARIO Y MARCO DE REFERERNCIA PERSONAL, SIENDO ADEMÁS UN REFLEJO DE SU MADUREZ INTELECTUAL


El aprendizaje significativo implica un procesamiento muy activo de la información por aprender. Así, por ejemplo, cuando se aprende significativamente a partir de la información contenida en un texto académico, se hace por lo menos lo siguiente:

1. Se realiza un juicio de pertinencia para deducir cuáles de las ideas que ya existen en la estructura cognoscitiva del lector son las más relacionadas con las nuevas ideas.

2. Se determinan las discrepancias, contradicciones y similitudes entre las ideas nuevas y las anteriores.

3. Con base en el procesamiento anterior, la información nueva vuelve a reformularse para poderse asimilar en la estructura cognoscitiva del sujeto.

4. Si una “reconciliación” entre ideas nuevas y previas no es posible, el lector realiza un proceso de análisis y síntesis con la información, reorganizando sus conocimientos bajo principios explicativos más inclusivos y amplios.

Hasta ahora se ha insistido en la continuidad existente entre el modo y la forma en que se adquieren los conocimientos en relación a las posibles situaciones del aprendizaje escolar. En el siguiente recuadro se ejemplifica dicha continuidad con distintas actividades intelectuales.
DIMENSIONES DEL APRENDIZAJE CON ALGUNAS ACTIVIDADES HUMANAS
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Condiciones que permiten el logro del aprendizaje significativo

Para que realmente sea significativo, el aprendizaje debe reunir varias condiciones: la nueva información debe relacionarse de modo NO ARBITRARIO y SUSTANCIAL 

con  lo que el alumno ya sabe, dependiendo también de la
DISPOSICIÓN (motivación y actitud) de éste por aprender, así como de la NATURALEZA de los materiales o contenidos de aprendizaje.

Cuando se habla de que haya relacionabilidad NO ARBITRARIA, se quiere decir que si el material o contenido de aprendizaje en sí no es azaroso ni arbitrario, y tiene la suficiente intencionalidad, habrá una manera de relacionarlo con las clases de ideas pertinentes que los seres humanos son capaces de aprender. Respecto al criterio de RELACIOBNABILIDAD SUSTANCIAL (no al pie de la letra), significa que si el material no es arbitrario, un mismo concepto o proposición  puede expresarse de manera sinónima y seguir transmitiendo exactamente el mismo significado. Hay que aclarar que ninguna tarea de aprendizaje repetitivo o memorístico, puede relacionarse con la estructura cognoscitiva, aunque sea arbitrariamente y sin adquisición d significado.

	DURANTE EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EL ALUMNO RELACIONA DE MANERA NO ARBITRARIA Y SUSTANCIAL LA NUEVA INFORMACIÓN CON LOS CONOCIMIENTOS Y EXPERIENCIAS PREVIAS Y FAMILIARES QUE YA POSEE EN SU ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTOS O COGNOSCITIVA.


El significado será POTENCIAL O LÓGICO cuando nos refiramos al significado inherente que posee el material simbólico dad su propia naturaleza, y sólo podrá convertirse en SIGNIFICADO REAL O PSICOLÓGICO cuando el significado potencial se haya convertido en un contenido  nuevo, diferenciado e idiosincrásico dentro de un sujeto particular.

Lo anterior resalta lo importante que es que el alumno posea los antecedentes ideativos necesarios para aprender, ya que sin ellos, aun cuando el material de aprendizaje esté “bien elaborado”, poco será el aprendizaje que logre.

Así, puede haber aprendizaje significativo de un material potencialmente significativo, pero también puede darse la situación de que el alumno aprenda por repetición por no estar motivado o dispuesto a hacerlo de otra forma, o porque su nivel de madurez cognoscitiva no le permita la comprensión de contenidos de cierto nivel. En este sentido resultan dos aspectos:

a) La necesidad que tiene el docente de comprender los proceso motivacionales y afectivos subyacente al aprendizaje de sus alumnos, así como de disponer de algunos principios efectivos de aplicación en clase.

b) La importancia que tiene el conocimiento de los proceso     de desarrollo intelectual y de las capacidades cognoscitivas en las diversas etapas del ciclo vital de los alumnos.

Son múltiples y complejas las variables relevantes al proceso de aprendizaje significativo, y  todas ellas deben tomarse en cuenta tanto en el proceso de planeación e impartición de la instrucción como en la fase de evaluación de los aprendizajes.

Por una parte, vemos que está el alumno, con una estructura cognoscitiva muy particular, con su personal idiosincracia y capacidad intelectual, con una serie de conocimientos previos muchas veces  muy limitados y confusos, y con una motivación y actitud para el aprendizaje propiciada por sus experiencias pasadas en la escuela y por las condiciones actuales imperantes en el aula.

Por otra parte, están los contenidos y materiales instruccionales, que si no tienen un significado lógico potencial para el alumno, van a propiciar que se de un aprendizaje rutinario, carente de significado (podemos decir que es cuando se aburre al alumno)

	CONDICIONES PARA EL LOGRO DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

	Respecto al:

 a) MATERIAL     

 - Relacionabilidad no arbitraria

 - Relacionabilidad sustancial

   (significación lógica)



	b) ALUMNO          

- Disposición o actitud

- Naturaleza de su estructura cognoscitiva

  (Significación psicológica)




Se ha reiterado que el aprendizaje significativo ocurre en un continuo. Partiendo de esta idea, Shuell (1990) postula que el aprendizaje significativo ocurre en una serie de fases, que dan cuenta de una complejidad y profundización progresiva. Según Shuell, varias de las aportaciones sobre el aprendizaje realizadas desde diferentes líneas cognitivas (p. ej. la teoría de los esquemas, el enfoque expertos-novatos, los modelos de la flexibilidad cognitiva de Spiro y Cols, las investigaciones sobre estrategias de Karmiloff-Smith, etc.), coinciden al entender el aprendizaje como un fenómeno polifásico. Con base en ello, Shuell distingue tres fases del aprendizaje significativo, donde integra aportaciones de las líneas mencionadas. A continuación presentamos una breve descripción de las mismas.

1) Fase inicial del aprendizaje

· El aprendiz percibe a la información como constituida por “piezas o partes aisladas” sin conexión conceptual

· Como consecuencia de ello, el aprendiz tiende a memorizar o interpretar en la medida de lo posible estas piezas usando su conocimiento esquemático.

· El procesamiento de la información es demasiado global basado en: escaso conocimiento sobre el dominio a aprender, estrategias generales independientes de dominio, uso de conocimientos de otro dominio para interpretar la información (para comparar y usar analogías)

· La información aprendida es concreta (más que abstracta) y vinculada al contexto específico.

· Uso predominante de estrategias de repaso para aprender la información

· Gradualmente el aprendiz va construyendo un panorama global del dominio o del material que va a aprender, para lo cual usa su conocimiento esquemático, establece analogías (con otros dominios que conoce mejor) para representarse ese nuevo dominio, construye suposiciones basadas en experiencias previas, etc.

2) Fase intermedia de aprendizaje

· En forma progresiva, el aprendiz empieza a encontrar relaciones y similitudes entre las partes aisladas y llega a configurar esquemas y mapas cognitivos, sobre el material y el dominio de aprendizaje. Sin embargo, estos esquemas no permiten aún que el aprendiz se conduzca en forma automática o autónoma.

· Se va realizando paulatinamente un procesamiento más profundo del material. El conocimiento aprendido se vuelve más “aplicable” a otros contextos.

· Hay más oportunidad para la reflexión sobre la situación, material y dominio

· El conocimiento llega a ser más abstracto, menos dependiente del contexto donde originalmente fue adquirido.

· Es posible el empleo de estrategias elaborativas u organizativas tales como: mapas conceptuales y redes semánticas (para realizar conductas metacognitivas), así como para usar la información en la solución de tareas-problema, donde sea requerida la información a aprender.

3) Fase terminal del aprendizaje

· Los conocimientos que comenzaron a ser elaborados en esquemas o mapas cognitivos en la fase anterior, llegan a estar más integrados y funcionar más autónomamente

· Como consecuencia de ello, las ejecuciones comienzan a ser más automáticas y a exigir un menor control conciente

· Las ejecuciones del sujeto, se basan en estrategias específicas del dominio para la realización de tareas tales como solución de problemas, respuestas a preguntas, etc.

· Hay un énfasis mayor en esta fase sobre la ejecución que en el aprendizaje, dado que los cambios en la ejecución que ocurren se deben a variaciones provocadas por la tarea, más que a arreglos o ajustes internos

· El aprendizaje que ocurre durante esta fase probablemente consiste de: a) la acumulación de información a los esquemas preexistentes y b) aparición progresiva de interrelaciones de alto nivel en los esquemas

En realidad el aprendizaje debe verse como un continuo, donde la transición entre las fases, es gradual más que inmediata; de hecho, en determinados momentos durante una tarea de aprendizaje, podrán ocurrir sobrelapamientos entre ellas.

Frecuentemente los docentes se preguntan de qué depende el olvido y la recuperación de la información aprendida: ¿Por qué olvidan los alumnos tan pronto lo que han estudiado? ¿De qué depende que puedan recuperar la información estudiada? En el marco de la investigación cognoscitiva referida a la construcción de esquemas de conocimiento, se ha encontrado lo siguiente:

· La información desconocida y poco relacionada con conocimientos que ya se poseen o demasiado abstracta, es más vulnerable al olvido que la información familiar, vinculada a conocimientos previos o aplicables a situaciones de la vida cotidiana.

·  La inhabilidad para recordar contenidos académicos previamente aprendidos o para aplicarlos se relaciona a cuestiones como:

· es información aprendida hace mucho tiempo

· es información poco empleada o poco útil

· es información aprendida repetitivamente 

· es información discordante con el nivel de desarrollo intelectual y con las habilidades que posee el sujeto

· es información que se posee, pero el sujeto no la entiende ni puede explicarla

· el alumno no hace el esfuerzo cognoscitivo necesario para recuperarla o comprenderla

FASES DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SEGÚN SHUELL

	Fase inicial
	Fase intermedia
	Fase final

	· Hechos o partes de información que están aislados  conceptualmente
· Memoriza hechos y usa esquemas preexistentes (aprendizaje por acumulación)
· el procesamiento es global:
-Escaso conocimiento específico del dominio
-Uso de estrategias generales independientes del dominio 

-Uso de conocimientos de  otro dominio.

· La información adquirida es concreta y vinculada al con texto específico; usos de estrategias de aprendizaje.

· Ocurre en formas simples de aprendizaje:

- Condicionamiento

-Aprendizaje verbal

-Estrategias mnemónicas.

· Gradualmente se va formando una visión globalizadora del dominio.

    -Uso del conocimien

    to previo

    -Analogías con otro  

     dominio


	· Formación de estructuras a partir de las partes de información aisladas
· Comprensión más profunda de los contenidos por aplicarlos a situaciones diversas
· Hay oportunidad para la reflexión y recepción de retroalimenta
ción sobre la ejecución
· Conocimiento más abstracto y puede ser generalizado a varias situaciones (menos dependiente del contexto específico)
· Uso de estrategias de procesamiento más sofisticadas:
- Organización
- mapeo Cognitivo
	· Mayor integración de estructuras y esquemas

· Menor control consciente  La ejecución llega a ser automática, inconsciente y sin tanto esfuerzo

· El aprendizaje que ocurre en esta fase consiste de:

a) Acumulación de nuevos hechos a los esquemas preexistentes (dominio)

b) Incremento en los niveles de interacción entre los elementos de las estructuras (esquemas)

· Manejo habilidoso de estrategias específicas de dominio


A partir de lo expuesto anteriormente, es posible sugerir al docente una serie de principios de enseñanza que se desprenden de la teoría del aprendizaje verbal significativo que se hemos revisado anteriormente:

1. El aprendizaje se facilita cuando los contenidos se le presentan al alumno convenientemente organizados y siguen una secuencia lógica psicológica apropiada.

2. Es conveniente delimitar intencionalidades y contenidos de aprendizaje en una progresión continua que respete niveles de inclusividad, abstracción y generalidad. Esto implica determinar las relaciones de supraordinación-subordinación, antecedente-consecuente que guardan los núcleos de información entre sí.

3. Los contenidos escolares deben presentarse en forma de sistemas conceptuales (esquemas de conocimiento) organizados, interrelacionados y jerarquizados, y no como datos aislados y sin orden.

4. La activación de los conocimientos y experiencias previos que posee el aprendiz en sus estructura cognoscitiva, facilitará los procesos de aprendizaje significativo de nuevos materiales de estudio.

5. El establecimiento de “puentes cognoscitivos” (conceptos e ideas generales que permiten enlazar la estructura cognoscitiva con el material por aprender) pueden orientar al alumno a detectar las ideas fundamentales, a organizarlas e integrarlas significativamente.

6. Los contenidos aprendidos significativamente (por recepción o por descubrimiento) serán más estables, menos vulnerables al olvido y permitirán la transferencia de lo aprendido, sobre todo si se trata de conceptos generales integradores.

7. Dado que el alumno en su proceso de aprendizaje, en virtud de ciertos mecanismos autorregulatorios, puede llegar a controlar eficazmente el ritmo, secuencia y profundidad de sus conductas y procesos de estudio, una de las tareas principales del docente será estimular la motivación y participación activa del sujeto y aumentar la significatividad potencial de los materiales académicos.

	Lectura: “La competencia de los profesores”




ESTRATEGIA DE LECTURA

ACTIVIDADES

1.
Previas a la lectura

Reflexionar y anotar en una tarjeta de trabajo las características que considere el participante, debe cumplir en su papel de docente y discutir brevemente con el grupo.

2.
Para profundizar en la información

Realizar la lectura de manera individual, donde el lector analice e identifique las características de un docente:


Transmisor de conocimientos


Motivador del aprendizaje


Supervisor o guía del proceso de aprendizaje


Guía y orientador en la construcción de los conocimientos de sus alumnos

En plenaria, cada participante discute, y conjetura sobre en qué medida cada una de estas características del docente, permite promover el aprendizaje significativo.

3.
DESPUÉS DE LA LECTURA

Con la información obtenida, junto con el coordinador se realizan las conclusiones del tema.

	Saint-Onge, Michel. Yo explico, pero ellos... ¿aprenden? 

Mensajero, Bilbao, 1997, pp.141-152




LA COMPETENCIA DE LOS PROFESORES

Los conceptos de responsabilidad y de reconocimiento social nos remiten a la idea de competencia, y en efecto, la competencia puede definirse como la capacidad reconocida a una persona, o a un grupo de personas, para realizar tareas específicas relativas a una función determinada. 

El reconocimiento de la competencia del cuerpo docente no puede producirse sin definir con claridad la responsabilidad específica asumida, o dicho de otra forma, la función de la enseñanza, las tareas exigidas para esa función y el papel de cada una de ellas, y los resultados que se obtienen en cada una de las intervenciones.

Hoy en día, todos sabemos que sigue vigente la idea de que  enseñar quiere decir exponer los propios conocimientos. Así, uno puede pensar que el profesor dirá: “Yo explico: ellos, que aprendan”. Bajo esta postura, podemos decir que su responsabilidad se limita, al dominio de un tema y a su capacidad de exponerlo. Pero cualquier cosa que se enseñe siempre se enseña para que los alumnos aprendan (Thyne, 1974) Por lo tanto, enseñar debería entenderse como ayudar a aprender. Y en este caso el profesor no podría preguntarse únicamente si domina la materia que ha de enseñar; su responsabilidad abarcaría el aprendizaje; lo que hacen los alumnos para ampliar su saber y sus habilidades. Entonces los profesores se preguntarían: “Yo explico, pero ellos ¿aprenden?”

Pero ¿cómo el cuerpo docente puede ser responsable de una actividad que pertenece a los alumnos? Se asume sin dificultad que la enseñanza y el aprendizaje son las dos caras de una misma moneda  (Drucker, 1990), pero cuesta reconocer que existe una vinculación explícita entre la actividad del profesor y la de los alumnos. Describir la competencia de los profesores, ¿no es describir la relación entre la enseñanza y el aprendizaje? Sigamos este camino e intentemos poner en claro la responsabilidad que los que enseñan saben asumir.

La función de enseñar

Los cambios recientes de nuestra sociedad sitúan la enseñanza entre las actividades valoradas esenciales no solamente para nuestro desarrollo, sino también para nuestra supervivencia. En efecto, el conocimiento, que parecía para muchas personas de la generación anterior un añadido, un lujo para la persona, hoy se considera el mismo eje de nuestra vida social. Ahora hay muchas personas que no forman parte de la sociedad industrial,  ni siquiera de la sociedad de los negocios; se están integrando en la sociedad del saber, de la información, de la investigación…

Esta realidad es tan importante que, como ha señalado Meter Drucker (1990), la preocupación de ahora es si los niños consiguen los buenos resultados de otros niños en matemáticas o, también, si dominan suficientemente tal o cual aptitud lingüística, o incluso si ignoran tal hecho o tal información. 

El conocimiento y la aptitud para pensar son hoy preocupaciones mayores, y es de prever que traerán cambios educacionales mayores. Y ya se está presionando para que la enseñanza responda a esas expectativas. La educación, decía Neil Postman (1981), es “la respuesta de una cultura a las cuestiones de una época concreta”. La problemática actual está centrada en la ciencia y en su aplicación tecnológica. La enseñanza, por eso, debería  mostrarse como el servicio esencial al desarrollo de las ciencias. Sin embargo, la relación entre enseñanza y desarrollo científico o de la inteligencia no está explícitamente establecida,

En el curso de los últimos años, las teorías dominantes no han creído firmemente en la eficacia real de la empresa educativa y, sobre todo, en la de la enseñanza de la transformación de la capacidad intelectual de las personas. Las teorías del desarrollo natural han fijado la atención en las formas de no interferir el proceso de desarrollo, más que en las formas de promoverlo activamente. Asimismo, la reflexión de esta época ha llevado a los profesores a adaptarse a las capacidades de los alumnos exigiéndoles menos u ofreciéndoles más, pero no ha servido para generar nuevas capacidades.

En 1968, Rosenthal y Jacobson sostenían, como consecuencia de sus investigaciones, que las expectativas más exigentes de los enseñantes podrían mejorar el rendimiento de los alumnos. Según los autores, un alumno se comporta en conformidad con el juicio de sus profesores acerca de sus posibilidades de  éxito.

Se recordará que su experimento consistía en comunicar a un cierto grupo de maestras, que eminentes investigadores acababan de sacar un test “de desarrollo” que permitía descubrir a los alumnos que podrían seguir grandes avances intelectuales, cuando de verdad se trataba de un test de inteligencia poco conocido. Después de aplicarlo a todos los alumnos, se indicaba a algunas maestras los nombres de los alumnos con posibilidades de desarrollo intelectual. Un pronóstico sin más fundamento que la fantasía. Más tarde, se pudo comprobar que el coeficiente intelectual de los alumnos designados se había elevado en los tres años siguientes de forma significativa. Más aún, los progresos superiores a la media de estos alumnos habían sido observados en lectura y matemáticas. Los resultados demostraban claramente que los niños de cuyas maestras esperaban avances, los materializaron.

La interpretación de los resultados suscitó una polémica. No era posible concluir si las maestras habían tratado de forma diferente a los alumnos señalados, ya que los investigadores no vigilaron posteriormente la clase. Pero eso, Thomas L. Good y Jere E. Brophy (1970) examinaron sistemáticamente el papel de las expectativas de los profesores sobre sus comportamientos en la clase. Pudieron establecer que las profesoras y los profesores cambian su conducta ante los diferentes alumnos. Esto se advierte en los siguientes comportamientos.

1.
A los alumnos con bajo rendimiento se les permite sentarse lejos, o se crean situaciones, en un grupo, donde es más difícil dirigirlos o tratarlos como individuos.

2.
En las situaciones de aprendizaje, se presta menos atención a los más necesitados (manteniendo menos contacto visual, sonriéndoles con menos frecuencia.

3.
se pide con menos frecuencia a los alumnos “débiles” que respondan a las preguntas o también que hablen en público.

4.
 Se dedica menos tiempo a contestar las preguntas de los más atrasados que los que se consideran más adelantados.

5.
Se pone fin a las situaciones de fracaso, es decir, no se ofrecen nuevas medidas y no se verifica el camino lógico del alumno “débil” con nuevas cuestiones.

6.
Se critica más a menudo por respuestas incorrectas a los alumnos que se juzga más atrasados.

7.
Se alaba con menos frecuencia por respuestas correctas a los “débiles” que a los más “fuertes”.

8.
Se alaba a los “débiles” con más frecuencia por respuestas marginales o imprecisas que  los “fuertes”.

9.
Se interrumpe más a menudo el progreso de los más atrasados que el de los más adelantados.

Estas observaciones muestran que el tratamiento de los alumnos en clase no es uniforme: unos reciben más atención, más dedicación, más tiempo. Efectivamente, lo que difiere es la calidad de la interacción establecida entre los alumnos y el profesor.

Los estudios que destacan la relación enseñanza-aprendizaje se hicieron en los años 70. En una revista que trata de estos estudios, Jere E. Brophy (1979) deduce los grandes rasgos siguientes:

· Los métodos de enseñanza están en razón directa con el aprendizaje.

Las divergencias de importancia en la práctica de la enseñanza explican que unos 
profesores facilitan mucho más que otros los aprendizajes escolares.

· En la enseñanza, algunas actuaciones están asociadas al éxito del aprendizaje.

Aunque no existen conductas apropiadas a cada caso, unos modelos de enseñanza están 
generalmente asociados al éxito de los alumnos.

· La habilidad para organizar un ambiente que mantenga a los alumnos activos en el Aprendizaje es un factor importante. Los profesores que saben organizar sus clases de manera que haya el mayor tiempo posible para la actividad de aprendizaje de los alumnos favorecen más el aprendizaje al eliminar la pérdida de tiempo debida a la confusión, a los intervalos entre actividades y a la disciplina.

· La habilidad para orientar las actividades de aprendizaje y organizar el estudio es fundamental.

Las situaciones de aprendizaje, donde los que enseñan dirigen la marcha de los alumnos, son 
más favorables que las situaciones donde los alumnos deben aprender por sí mismos o por 
otros alumnos.

· La capacidad de organizar la enseñanza en función de los alumnos influye en la eficacia de la enseñanza.

Se advierte que los progresos en el aprendizaje son más notables cuando las características 
de los alumnos, la importancia del enfoque, las frecuentes repeticiones, la introducción de 
nuevos desafíos y la precisión de las críticas son las que determinan el ritmo del desarrollo 
del curso.

Estas investigaciones muestran que no tiene consistencia el pretender que los alumnos puedan aprender sin los profesores, aun contando con todos los medios necesarios. La interacción entre alumnos y profesores es determinante. Las investigaciones realizadas en los años ochenta sobre el profesor-experto y el proceso cognoscitivo han permitido comprender el porqué. En una síntesis de la investigación sobre la enseñanza colectiva  (no individualizada o mediatizada), Barak V. Rosenshine (1986) ha subrayado siete funciones de la enseñanza:

· Determinar y explicitar los objetivos de aprendizaje.

· Evocar conocimientos anteriores (ideas previas) relacionados con aprendizajes futuros. 

· Presentar los nuevos elementos de conocimiento para los alumnos.

· Organizar y supervisar los ejercicios de aplicación.

· Proponer ejercicios autónomos (trabajos, estudio)

· Hacer la síntesis de conocimientos  ya adquiridos.

De estos trabajos se desprende la función mediadora de la enseñanza. Ésta no solo trasmite informaciones sino que, sobre todo, organiza series de actividades que influyen en la orientación del aprendizaje desarrollando nuevas capacidades de tratamiento de la información. 

La enseñanza desempeña también un papel educativo: dirige el desarrollo haciendo que se adquieran nuevas capacidades intelectuales. Hay, sin embargo, otro papel del que carecen  las otras actividades educativas: dirigir la reconstrucción, en los alumnos, de las capacidades ligadas al saber en una variedad de disciplina. Ésta es la función que hay que concederle.

La relación pedagógica

Si la idea que el desarrollo individual está dirigido por factores biológicos, y no sociales, elimina el alcance real de la función de la enseñanza, existe también otra idea falsa que menosprecia a la enseñanza: la impresión generalizada de que la enseñanza es una actividad que se limita a lo que sucede en la clase. Enseñar, según esta opinión común, es “dar clase”, ocupar a los alumnos durante un cierto número de clases.

Toda persona que haya enseñado sabe que no se trata de una actividad improvisada, sin orientación. Dado que la enseñanza es una actividad dirigida por una intención (hacer aprender las cosas necesarias), necesita, al menos, una preparación, la relación con los alumnos y una evaluación de los resultados. Actualmente se está constatando que las tareas vinculadas a la enseñanza desbordan el marco de la clase.

Al definir la enseñanza como una transmisión de los conocimientos personales y no como un servicio que se hace a una persona mediante una relación organizada con vistas a facilitarle el adquirir capacidades nuevas, se saca esta actividad del mundo del trabajo. George Bernard Shaw decía: “Quien es capaz de hacer algo, lo hace; quien no lo es, lo enseña”. Pero enseñar es hacer alguna cosa. Es hacer mejor o peor, pero es hacerla a pesar de todo. No es saber  algo y hablar de ello. Es saber alguna cosa y actuar de manera que alguien más también la conozca.

Enseñar es, fundamentalmente, trabajar para establecer alguna relación peculiar, la relación pedagógica, una relación que debe llevar a adquirir nuevas capacidades. Las tareas de la enseñanza están en todas dirigidas a establecer una relación.

Par que haya enseñanza, es necesario que fundamentalmente existan tres elementos: un alumno, una asignatura y alguien que enseñe. Esta relación“triádica” es la que constituye lo esencial de la enseñanza. El conjunto de tareas tiene como función relacionar dinámicamente estos tres elementos.

La relación pedagógica se establece mediante tres relaciones diferentes, pero en interacción. En primer lugar, se establece una relación peculiar entre los que enseñan y la materia que se enseña; es la relación didáctica. En segundo lugar, se crea una relación interactiva entre profesores y el alumno; es la relación de enseñanza propiamente dicha, la relación de mediación. Y, por último, debe constituir una relación directa del alumno con la asignatura o con los conocimientos que se han de adquirir; es la relación de estudio.








RELACIÓN DIDÁCTICA



                                    RELACIÓN DE                                                                                        RELACIÓN DE

                                          ESTUDIO                                                                                               MEDIACIÓN






       Las relaciones que constituyen la enseñanza

La organización de los contenidos deducidos de la relación didáctica genera los métodos de enseñanza. Es importante comprender cómo los que enseñan organizan los conocimientos para enseñar. Aquí está todo el campo de la didáctica.

El saber no es un producto prefabricado. Cada uno tiene que construírselo. El alumno debe ser dirigido en la construcción de su propio saber. La relación de mediación asegura la calidad de la marcha del alumno en su búsqueda del saber. En el curso de la interacción que se produce entre profesor y alumno, se encuentran las actividades que apuntan a los procesos intelectuales de pensamiento o de razonamiento.

Hyman (1974) divide las actividades de los que enseñan en dos categorías: las operaciones lógicas, que tienen como objetivo la activación de los procesos mentales, y las operaciones estratégicas, destinadas a influir en la marcha del aprendizaje del alumno y a conducir las actividades intelectuales.

Con este panorama se logra comprender que la enseñanza es mucho más que hacer que los alumnos cumplan las tareas y que presentar informaciones con lógica, es una interacción cognoscitiva entre alguien que enseña y los alumnos. La relación de mediación representa este aspecto de la enseña.

	Operaciones lógicas
	Operaciones estratégicas

	 Exponer

 Definir

 Explicar

 Comparar

 Asociar

 Deducir

 Concluir

 Justificar

 Etcétera


	 Preguntar

 Verificar

 Evaluar

 Animar

 Atraer la atención

 Motivar

 Etcétera

	Operaciones vinculadas a la mediación


En el proceso de enseñanza, el alumno se sitúa frente a la materia que tiene que aprender; se encuentra en la relación de estudio. Tiene que apropiarse de esa materia, comprenderla y conocerla. Esta relación no es facultativa, porque no es externa al proceso de enseñanza. Es parte integrante de ella y debe ser prevista por los que enseñan.

La relación pedagógica es, por l tanto, algo más que la presencia de un contenido, de un profesor y de un alumno. Es la creación de una interacción entre ellos. Establecer esta relación exige un gran número de conocimientos y habilidades en los profesores. He aquí las siete fuentes de conocimientos necesarios para la enseñanza que ha identificado Shulman (1987):

 El conocimiento del contenido: conocimiento y comprensión de la materia que se va a enseñar.

 El conocimiento didáctico: mezcla de conocimientos disciplinares y pedagógicos que permite a los profesores organizar los conocimientos para facilitar el aprendizaje.

 El conocimiento de la pedagogía general: conocimientos de ellos diversos métodos de enseñanza, de estrategias y actividades.

 El conocimiento de los alumnos: conocimiento de lo que caracteriza a los alumnos y conocimiento de los procesos de aprendizaje que ellos utilizan (teorías del aprendizaje.

 El conocimiento de los contextos: conocimiento de aquello con que los profesores pueden contar para enseñar.

 El conocimiento de las metas, los objetivos y fines: conocimiento de lo que convierte su enseñanza en necesaria.

 El conocimiento del programa: conocimiento de la articulación de los diversos elementos que componen el programa.

Estos conocimientos deben ser integrados en el proceso de enseñanza y explotados mediante las habilidades de enseñanza. Se trata, pues, de una actividad compleja que exige un alto nivel de trabajo intelectual. 

Ahora, solo queda en manos del docente el retomar todo este panorama para reflexionar sobre cuál es el papel que desempeña en su labor docente: la de un simple transmisor de conocimientos o la de ser un mediador y guía de la construcción del aprendizaje de sus alumnos.

	Lectura: “Estrategias de Enseñanza”


ESTRATEGIA DE LECTURA

“LA IDENTIFICACIÓN DE ACCIONES RELEVANTES”

En esta estrategia el lector hace una lectura inicial para identificar acciones relevantes, que le permitirá tener una idea más cercana  del contenido del texto.

ACTIVIDADES:

1. PREVIAS A LA LECTURA:

En grupo discuta los términos estrategia y enseñanza.

2. PARA PROFUNDIZAR EN LA INFORMACIÓN:

Organizados en equipos harán una lectura inicial para identificar acciones relevantes y detectar las siguientes estrategias de enseñanza:

Activación de conocimientos previos.

Orientación de la atención de los alumnos.

Organización de la información.

Enlace entre conocimientos previos y la nueva información.

Después de detectar los aspectos anteriores intercambiar opiniones personales al respecto, a fin de seleccionar la información esencial.

3. REFLEXIÓN ORIENTADA A LA PRÁCTICA:

Elaboración de un organizador gráfico con la aplicación de las cuatro estrategias de enseñanza en su labor docente.

4. DESPUÉS DE LA LECTURA:

Con la información recabada en el organizador gráfico, con base en la lectura “Estrategias de enseñanza”, presentar conclusiones por equipo en plenaria.

	Díaz Barriga Arceo, Frida, Gerardo Hernández Rojas. 

Estrategias Docentes para un Aprendizaje Significativo.
 Mc Graw Hill, México, 1999, pp. 70-111.




ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA

C O N C E P T O:

“PODEMOS DEFINIR A LAS ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA COMO LOS PROCEDIMIENTOS O RECURSOS UTILIZADOS POR EL DOCENTE PARA PROMOVER APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS.

Por su parte, la aproximación inducida, comprende una serie de “ayudas” internas en el alumno;  éste decide cuándo y por qué aplicarlas, y constituyen estrategias de aprendizaje que el individuo posee y emplea para aprender, recordar y usar la información.

Ambos tipos de estrategias, de enseñanza y de aprendizaje, se encuentran involucradas en la promoción de aprendizajes significativos a partir de los contenidos escolares; aun cuando en el primer caso el énfasis se pone en el diseño, programación, elaboración y realización de los contenidos a aprender por vía oral o escrita (lo cual es tarea  del docente), y en el segundo caso la responsabilidad recae en el alumno.

La investigación de estrategias de enseñanza ha abordado aspectos como los siguientes: diseño y empleo de objetivos e intenciones de enseñanza, preguntas insertadas, ilustraciones, modos de respuesta, organizadores anticipados, redes semánticas, mapas conceptuales y esquemas de estructuración de textos, entre otros.

A su vez, la investigación en estrategias de aprendizaje se ha enfocado en el campo del denominado aprendizaje estratégico, a través del diseño de modelos de intervención cuyo propósito es dotar a los alumnos de estrategias efectivas para el aprendizaje escolar, así como para el mejoramiento en áreas y dominios determinados (comprensión de textos académicos, composición de textos, solución de problemas, etc.) Así, se ha trabajado con estrategias como la imaginería, la elaboración verbal y conceptual, la elaboración de resúmenes autogenerados, la detección de conceptos clave e ideas tópico, y de manera reciente con estrategias metacognitivas y autorreguladoras que permiten al alumno reflexionar y regular su proceso de aprendizaje.

Nótese que en ambos casos se utiliza el término estrategia, por considerar que el profesor o el alumno, según el caso, deberán emplearlas como procedimientos flexibles y adaptativos (nunca como algoritmos rígidos) a distintas circunstancias de enseñanza. 

CLASIFICACIÓN Y FUNCIÓN DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA

Las principales estrategias de enseñanza son las siguientes:

· Objetivos o propósitos del aprendizaje

· Resúmenes

· Ilustraciones

· Organizadores previos

· Preguntas intercaladas

· Pistas tipográficas y discursivas

· Analogías

· Mapas conceptuales y redes semánticas

· Uso de estructuras textuales.

A continuación se encuentra en forma sintetizada, una breve definición y conceptualización de dichas estrategias de enseñanza.

Objetivo

Enunciado que establece condiciones, tipo de actividad y forma de evaluación del aprendizaje del alumno. Generación de expectativas apropiadas en los alumnos.

Resumen

Síntesis y abstracción de la información relevante de un discurso oral o escrito. Enfatiza conceptos clave, principios, términos y argumento central.

Organizador previo

Información de tipo introductoria y contextual. Es elaborado con un nivel superior de abstracción, generalidad e inclusividad que la información que se aprenderá. Tiende un puente cognitivo entre la información nueva y la previa.

Ilustraciones

Representación visual de los conceptos, objetos o situaciones de una teoría o tema específico (fotografías, dibujos, esquemas, gráficas, dramatizaciones, etc.

Analogías

Proposición que indica que una cosa o evento (concreto y familiar) es semejante a otro (desconocido y abstracto o complejo)

Preguntas 

Intercaladas

Preguntas insertadas en la situación de enseñanza o en un texto. Mantienen la atención y favorecen la práctica, la retención y la obtención de información relevante.

Pistas tipográficas 

Y discursivas

Señalamientos que se hacen en un texto o en la situación de enseñanza para enfatizar y/u organizar elementos relevantes del contenido por aprender.

Mapas Conceptuales y

redes semánticas

Representación gráfica de esquemas de conocimiento (indican conceptos, proposiciones y explicaciones)

Uso de estructuras

Textuales

Organizaciones retóricas de un discurso oral o escrito, que influyen en su comprensión y recuerdo.

Diversas estrategias de enseñanza pueden incluirse antes (preinstruccionales) durante (coinstruccionales) o después (posinstruccionales) de un contenido curricular específico, ya sea en un texto o en la dinámica del trabajo docente. En ese sentido podemos hacer una primera clasificación de las estrategias de enseñanza, basándonos en su momento de uso y presentación.

Las estrategias preinstruccionales por lo general preparan y alertan al estudiante en relación a qué y cómo va a aprender (activación de conocimientos y experiencias previas pertinentes) y le permiten ubicarse en el contexto del aprendizaje pertinente. Algunas estrategias preinstruccionales típicas son: los objetivos y el organizador previo.

Las estrategias coinstruccionales apoyan los contenidos curriculares durante el proceso mismo de enseñanza o de la lectura del texto de enseñanza. Cubren funciones como las siguientes: detección de la información principal; conceptualización de contenidos; delimitación de la organización, estructura e interrelaciones entre dichos contenidos, y mantenimiento de la atención y motivación. Aquí pueden incluirse estrategias como: ilustraciones, redes semánticas, mapas conceptuales y analogías, entre otras.

A su vez, las estrategias posinstruccionales se presentan después del contenido que se ha de aprender, y permiten al alumno formar una visión sintética, integradora e incluso crítica del material. En otros casos le permiten valorar su propio aprendizaje. Algunas de las estrategias posintruccionales más reconocidas son: pospreguntas intercaladas, resúmenes finales, redes semánticas y mapas conceptuales.

Otra clasificación valiosa puede ser desarrollada a partir de los procesos cognitivos que las estrategias facilitan para promover mejores aprendizajes. De este modo, proponemos una segunda clasificación que a continuación se describe en forma breve.

	PROCESO COGNITIVO EN EL QUE INCIDE LA ESTRATEGIA
	TIPOS DE ESTRATEGIA

DE ENSEÑANZA

	Activación de los conocimientos previos 
	Objetivos o propósitos

Preinterrogantes



	Generación de expectativas apropiadas
	Actividad generadora de información

previa



	Orientar y mantener la atención
	Preguntas insertadas

Ilustraciones

Pistas o claves tipográficas o discursivas



	Promover una organización más adecuada de la información que se ha de aprender (mejorar las conexiones externas)
	Mapas conceptuales, redes semánticas

Resúmenes



	Para potenciar el enlace entre conocimientos previos y la información que se ha de aprender (mejorar las conexiones externas)
	Organizadores previos

Analogías


Estrategias para activar (o generar) conocimientos previos y para establecer expectativas adecuadas en los alumnos.

Son aquellas estrategias dirigidas a activar los conocimientos previos de los alumnos e incluso a generarlos cuando no existan. En este grupo podemos incluir también a aquellas otras que se concentran en el esclarecimiento de las intenciones educativas que el profesor pretende lograr al término del ciclo o situación educativa.

La activación del conocimiento previo puede servir al profesor en un doble sentido: para conocer lo que saben sus alumnos y para utilizar tal conocimiento como base para promover nuevos aprendizajes.

El esclarecer a los alumnos las intenciones educativas u objetivos, les ayuda a desarrollar expectativas adecuadas sobre el curso, y a encontrar sentido y/o valor funcional a los aprendizajes involucrados en el curso.

Por ende, podríamos decir que tales estrategias son principalmente de uso preinstruccional, y se recomienda usarlas sobre todo al inicio de la clase. Ejemplos de ellas son: Las preinterrogantes, la actividad generadora de información previa (por ejemplo lluvia de ideas, la enunciación de objetivos, etc.)

Estrategias para orientar la atención de los alumnos.

Tales estrategias son aquellos recursos que el profesor utiliza para focalizar y mantener la atención de los aprendices durante una sesión, discurso o texto. Los procesos de atención selectiva son actividades fundamentales para el desarrollo de cualquier acto de aprendizaje. En este sentido, deben proponerse preferentemente como estrategias de tipo coinstruccional, dado que pueden aplicarse de manera continua para indicar a los alumnos sobre qué puntos, conceptos o ideas deben centrar sus procesos de atención, codificación y aprendizaje. Algunas estrategias que pueden incluirse en este rubro son las siguientes: las preguntas insertadas, el uso de pistas y claves para explotar distintos índices estructurales del discurso -ya sea oral o escrito-, y el uso de ilustraciones.

Estrategias para organizar la información que se ha de aprender.

Tales estrategias permiten dar mayor contexto organizativo a la información nueva que se aprenderá al representarla en forma gráfica o escrita. Proporcionar una adecuada organización a la información que se ha de aprender, como ya hemos visto, mejorar su significatividad lógica y en consecuencia, hace más probable el aprendizaje significativo de los alumnos. Mayer (1984) se ha referido a este asunto de la organización entre las partes constitutivas del material que se ha de aprender denominándolo: construcción de “conexiones internas”.

Estas estrategias pueden emplearse en los distintos momentos de la enseñanza. Podemos incluir en ellas a las de representación visoespacial, como mapas o redes semánticas, y a las de representación lingüística, como resúmenes o cuadros sinópticos. 

Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la nueva información que se ha de aprender.

Son aquellas estrategias destinadas a crear o potenciar enlaces adecuados entre los conocimientos previos y la información nueva que ha de aprenderse, asegurando con ello una mayor significatividad de los aprendizajes logrados. De acuerdo con Mayer a este proceso de integración entre lo “previo” y lo “nuevo” se le denomina: construcción de “conexiones externas”.

Por las razones señaladas, se recomienda utilizar tales estrategias antes o durante la instrucción para lograr mejores resultados en el aprendizaje. Las estrategias típicas de enlace entre lo nuevo y lo previo son las de inspiración ausubeliana: los organizadores previos (comparativos y expositivos) y las analogías. 

A partir de lo anterior, a continuación se presentan de manera resumida los principales efectos esperados de aprendizaje en el alumno de cada una de las estrategias. 

	ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA


	EFECTOS ESPERADOS EN EL ALUMNO

	Objetivos
	Conoce la finalidad y alcance del material y cómo manejarlo.

El alumno sabe qué se espera de él al terminar de revisar el material.

Ayuda a contextualizar sus aprendizajes y a darles sentido.

	Ilustraciones


	Facilita la codificación visual de la información

	Preguntas intercaladas
	Permite practicar y consolidar lo que ha aprendido.

Resuelve sus dudas.

Se autoevalúa gradualmente.

	Pistas tipográficas
	Mantiene su atención e interés.

Detecta información principal.

Realiza codificación selectiva

	Resúmenes


	Facilita el recuerdo y la comprensión de la información relevante del contenido que se ha de aprender.

	Organizadores previos


	Hace más accesible y familiar el contenido.

Elabora una visión global y contextual.

	Analogías


	Comprende información abstracta.

Traslada lo aprendido a otros ámbitos.

	ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA


	EFECTOS ESPERADOS EN EL ALUMNO

	Mapas conceptuales y redes semánticas
	Realiza una codificación visual y semántica de conceptos, proposiciones y explicaciones.

Contextualiza las relaciones entre conceptos 

y proposiciones.

	Estructuras textuales
	Facilitan el recuerdo y la comprensión de lo

más importante de un texto.


TIPOS DE ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA: 

CARACTERÍSTICAS Y RECOMENDACIONES PARA SU USO

Objetivos o intenciones

Los objetivos o intenciones educativos son enunciados que describen con claridad las actividades de aprendizaje a propósito de determinados contenidos curriculares, así como los efectos esperados que se pretenden conseguir en el aprendizaje de los alumnos al finalizar una experiencia, sesión, episodio o ciclo escolar.

Cualquier situación educativa se caracteriza por tener una cierta intencionalidad. Esto quiere decir que en cualquier situación didáctica, uno o varios agentes educativos (Profesores, textos, etc.) desarrollan una serie de acciones o prácticas encaminadas a influir o provocar un conjunto de aprendizajes en los alumnos, con una cierta dirección y con uno o más propósitos determinados. Un currículo o cualquier práctica educativa sin un cierto planteamiento explícito (o implícito, como en algunas prácticas educativas no escolarizadas) de sus objetivos o propósitos, quizá derivaría en cualquier otro tipo de interacción entre personas (charla, actividad más o menos socializadora, etc.) que no busque dejar un aprendizaje intencional en los que las reciben.

En particular, en las situaciones educativas que ocurren dentro de las instituciones escolares, los objetivos o intenciones deben planificarse, concretizarse y aclararse con un mínimo de rigor, dado que suponen el punto de partida y el de llegada con toda la experiencia educativa, y además desempeñan un importante papel orientativo y estructurante de todo el proceso.

Partiendo del reconocimiento de que en los programas escolares los objetivos deben tener un cierto nivel de concretización apropiado (Grado de especificidad en su formulación), y con la aceptación también de la función relevante que desempeñan en las actividades de planificación, organización y evaluación en la actividad docente, vamos a situarnos en el plano instruccional, centrándonos en describir cómo los objetivos pueden fungir como genuinas estrategias de enseñanza.

En este sentido, una primera consideración que debemos señalar radica en la necesidad de formularlos de modo tal que estén orientados hacia los alumnos. Los objetivos no tendrían 

sentido si no fueran comprensibles para los alumnos o si éstos no se sintieran aludidos de algún modo en su enunciación. De este modo, es pertinente puntualizar que deben ser construidos en forma directa, clara y entendible (utilizando una adecuada redacción y vocabulario apropiados para el alumno), de igual manera es necesario dejar en claro en su enunciación las actividades, contenidos y/o resultados esperados que deseamos promover en la situación pedagógica.

Las funciones de los objetivos como estrategias de enseñanza son las siguientes:

· Actuar como elementos orientadores de los procesos de atención y de aprendizaje.

· Servir como criterios para poder discriminar los aspectos relevantes de los contenidos curriculares (sea por vía oral o escrita), sobre los que hay que realizar un mayor esfuerzo y procesamiento cognitivo.

· Permitir generar expectativas apropiadas acerca de lo que se va a aprender.

· Permitir a los alumnos formar un criterio sobre qué se esperará de ellos al término de una clase, episodio o curso.

· Mejorar considerablemente el aprendizaje intencional: el aprendizaje es más exitoso si el alumno es consciente del objetivo.

· Proporcionar al alumno los elementos indispensables para orientar sus actividades de automonitoreo y de autoevaluación.

Con base en lo antes dicho, proponemos como recomendaciones para el uso de los objetivos los siguientes aspectos:

1. Cerciórese de que son formulados con claridad, señalando la actividad, los contenidos y/o los criterios de evaluación (enfatice cada uno de ellos según lo que intente conseguir con sus alumnos) Use un vocabulario apropiado para sus aprendices y pida que éstos den su interpretación para verificar si es o no la correcta.

2. Anime a los alumnos a enfrentarse con los objetivos antes de iniciar cualquier actividad de enseñanza o de aprendizaje.

3. En ocasiones puede discutir el planteamiento o la formulación de los objetivos con sus alumnos (siempre que existan las condiciones para hacerlo.)

4. Cuando se trata de una clase, el objetivo puede ser enunciado verbalmente o presentarse en forma escrita. Esta última es más plausible que la primera, además es recomendable mantener presente el objetivo (en particular con los aprendices menos maduros) durante todas las actividades realizadas en clase.

5. No enuncie demasiados objetivos, porque los alumnos pueden extraviarse y crear expectativas negativas al enfrentarse con ellos. Es mejor uno o dos objetivos bien formulados sobre los aspectos cruciales de la situación de enseñanza, para que verdaderamente orienten sus expectativas y los procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje.

Ilustraciones
Las ilustraciones (fotografías, esquemas, medios gráficos, etc.) constituyen una estrategia de enseñanza profusamente empleada. Estos recursos por sí mismos son interesantes, por lo que pueden llamar la atención o distraer.

Su establecimiento ha sido siempre muy importante (en términos de lo que aportan al aprendizaje del alumno y lo frecuente de su empleo) en áreas como las ciencias naturales y tecnología, y se les ha considerado más bien opcionales en áreas como humanidades, literatura y ciencias sociales.

Las ilustraciones son más recomendables que las palabras para comunicar ideas de tipo concreto o de bajo nivel de abstracción, conceptos de tipo visual o espacial, eventos que ocurren de manera simultánea, y también para ilustrar procedimientos o instrucciones procedimentales.

Las funciones de las ilustraciones en un texto de enseñanza son:

· Dirigir y mantener la atención de los alumnos. 

· Permitir la explicación en términos visuales de lo que sería difícil comunicar en forma puramente verbal.

· Favorecer la retención de la información: se ha demostrado que los humanos recordamos con más facilidad imágenes que ideas verbales o impresas.

· Permitir integrar, en un todo, información que de otra forma quedaría fragmentada.

· Permitir clarificar y organizar la información.

· Promover y mejorar el interés y la motivación 

Se ha dicho que las ilustraciones representan la realidad visual que nos rodea con varios grados de fidelidad.

Los tipos de ilustraciones más usuales que podemos emplear en materiales impresos con fines educativos, se describen a continuación:

· Descriptiva

· Expresiva

· Construccional

· Funcional

La tipología está planteada en términos de la función o utilidad de enseñanza de una ilustración determinada. Obviamente, una misma ilustración puede caer no sólo en una, sino en varias de las clases mencionadas.

Descriptiva

Este tipo de ilustraciones muestran cómo es un objeto, nos dan una impresión holística del mismo, sobre todo cuando es difícil describirlo o comprenderlo en términos verbales.

Ejemplos: Ilustraciones de un ornitorrinco o de un bacilisco; esfinge de un personaje histórico famoso (Homero, Emiliano Zapata, etc.) dibujo de la vestimenta habitual en las mujeres de la cultura griega clásica; fotografías de máquinas, etc.

Revisaremos ahora algunas recomendaciones para el empleo de ilustraciones:

1. Seleccionar las ilustraciones pertinentes que correspondan a lo que se ha de enseñar. Es conveniente tener muy claro qué función desempeñará la ilustración cuando sea utilizada.

2. Incluir sólo ilustraciones que tengan estrecha relación con los contenidos más relevantes que serán enseñados. Llenar un texto con ilustraciones no relacionadas (“decorativas”) no favorece el aprendizaje.

3. Las ilustraciones a color serán preferibles a las en blanco y negro sólo si esta dimensión añade información relevante sobre el contenido que se ilustra, o si se busca realzar el atractivo del material. De no ser así, el color no influye en el aprendizaje.

4. Incluir ilustraciones claras, nítidas, realistas y en lo posible, sencillas de interpretar.

5. Presentar las ilustraciones lo más cerca posible a la información que ilustran.

6. Vincular de manera explícita las ilustraciones con la información que representan. En el caso de un texto, pueden emplearse pies de figura y referencias a las ilustraciones (por ejemplo: “vea la figura número 7 donde se observa que...”) Una ilustración inconexa no favorece el aprendizaje y el alumno tiende a “saltarla” al revisar el texto.

7. Es preferible que las ilustraciones sean “autocontenidas” en el sentido de aclarar, por sí mismas, qué están representando. Esto puede lograrse al titularlas o añadir una breve explicación al pie de ellas. En el caso de gráficas o tablas de datos, es indispensable rotularlas y aclarar qué fenómenos o variable se están representando.

8. Incluir ilustraciones con calidad estética y que representen con la mayor fidelidad la información a que hacen referencia.

9. Es preferible incluir unas cuantas ilustraciones que relacionen varios contenidos relevantes, que incluir demasiadas ilustraciones, inconexas que provoquen la pérdida de interés a causa de la saturación.

10. Son preferibles las ilustraciones completas y realistas que las abstractas, en particular en el caso de estudiantes de poca edad.

11. Las ilustraciones humorísticas ayudan a mantener el interés y la motivación de los estudiantes (particularmente los jóvenes.)

Resúmenes

Una práctica muy difundida en todos los niveles educativos, es el empleo de resúmenes del material que se habrá de aprender. No debemos olvidar que, como estrategia de enseñanza, el resumen será elaborado por el profesor para luego proporcionárselo al estudiante. A continuación revisaremos los lineamientos para el diseño e inclusión de resúmenes en cualquiera de las dos situaciones.

Un resumen es una versión breve del contenido que habrá de aprenderse, donde se enfatizan los puntos sobresalientes de la información (dicho en términos de Kintsch y van Dijk, es la macroestructura de un discurso oral o escrito.) Para elaborar un resumen se hace una selección y condensación de los contenidos clave del material de estudio, donde debe omitirse la información trivial u de importancia secundaria. Por ello, se ha dicho que un resumen es como una “vista panorámica” del contenido, ya que brinda una visión de la estructura general del texto.

Un buen resumen debe comunicar las ideas de manera expedita, precisa y ágil. Puede incluirse antes de la presentación del texto o de una lección, en cuyo caso sería una estrategia preinstruccional; o bien puede aparecer al final de estos elementos, funcionando como estrategia posinstruccional. Pero también puede irse construyendo en forma acumulativa, durante la secuencia de enseñanza, en cuyo caso fungiría como estrategia coinstruccional.

Las principales funciones de un resumen son:

· Ubicar al alumno dentro de la estructura o configuración general del material que se habrá de aprender.

· Enfatizar la información importante.

· Introducir al alumno al nuevo material de aprendizaje y familiarizarlo con su argumento central (cuando funciona previamente.)

· Organizar, integrar y consolidar la información adquirida por el alumno (en el caso de resumen posinstruccional.)

· Facilitar el aprendizaje por efecto de la repetición y familiarización con el contenido. 

Por lo general, un resumen se elabora en forma de prosa escrita, aunque puede diseñarse también numerando las ideas principales (esquemas), representándolo con ciertos apoyos gráficos (llaves, gráficas, cuadros sinópticos, redes o mapas que expresen los conceptos más importantes y sus relaciones, etc.) Lo importante es enfatizar que un resumen contiene un extracto de la información más importante contenida en el propio discurso, texto o material de aprendizaje.

Macrorreglas para la elaboración de resúmenes.

Macrorreglas de supresión

1. Suprimir la información trivial o de importancia secundaria.

2. Suprimir información que puede ser importante, pero que es redundante o repetitiva.

Macrorreglas de generalización

3. Sustituir varios contenidos particulares (parecidos entre sí) que se encuentran en el texto, introduciendo en su lugar un concepto, idea o proposición más general que los englobe. Por ejemplo, si en un texto sobre motivación se habla de los siguientes términos: “sed”, “sueño”, “hambre” y “sexo”, pueden sustituirse por el concepto general que los incluye: “necesidades humanas primarias”.

Macrorregla de construcción 
4. Construir las ideas principales a partir de la información presentada en uno o más párrafos o secciones específicas del texto, cuando no son presentadas en forma explícita. En este caso, para construir la idea principal debe realizarse una actividad inferencial con base en la información relevante presentada explícitamente.

Macrorregla de integración

5. Integrar información relacionada pero contenida explícitamente en distintos párrafos o secciones del texto.

Recomendaciones para el diseño de resúmenes

1. Diseñar resúmenes cuando el material que habrá de aprenderse sea extenso y contenga información con diferentes niveles de importancia; es decir, cuando pueda diferenciarse claramente la información principal de la de tipo secundaria o de datos triviales o redundantes.

2. En el caso contrario, cuando el material de por sí ya viene condensado, o casi está conformado por información clave, más que elaborar un resumen, puede convenir darle una mejor organización al contenido, empleando medios gráficos para ofrecer al estudiante, por ejemplo, un diagrama o un mapa conceptual con los contenidos importantes.

3. Debe tenerse especial cuidado con el vocabulario y la redacción al elaborarlo (debe poseer significatividad lógica.)

4. Al redactar un resumen se recomienda seguir las macrorreglas propuestas, las cuales eliminan la información trivial e innecesaria y condensan e integran la información valiosa y relevante. 

Organizadores previos

Un organizador previo es un material introductoria compuesto por un conjunto de conceptos y proposiciones de mayor nivel de inclusión y generalidad que la información nueva que los alumnos deben aprender. Su función principal consiste en proponer un contexto ideacional que permita tender un puente entre lo que el sujeto ya conoce y lo que necesita conocer para aprender significativamente los nuevos contenidos curriculares. De acuerdo con Mayer (1982), el contexto ideacional creado por la introducción (cuando no existan) o la movilización (cuando existan) de conceptos inclusores relevantes, debe estar acompañado con su utilización activa por parte del alumno, para lograr una adecuada asimilación de la nueva información con la ya existente.

Los organizadores previos deben introducirse en la situación de enseñanza antes de que sea presentada la información nueva que se habrá de aprender; por ello se considera una estrategia típicamente preinstruccional.

Es importante no confundir al organizador previo con el resumen. Como señalamos, este último enfatiza lo más importante del propio contenido que se ha de aprender, mientras que el primero debe estar elaborado con base en ideas o conceptos estables y pertinentes, de mayor nivel de inclusión o generalidad (conceptos supraordinados) o con conceptos del mismo que los conceptos más generales del nuevo material que se ha de aprender. Estos conceptos de mayor grado de inclusividad, servirán como “contexto conceptual de anclaje” para asimilar los conceptos relevantes del material de aprendizaje. De igual manera, un organizador previo debe distinguirse de las típicas introducciones anecdóticas o históricas que suelen presentarse comúnmente en los textos, las cuales muchas veces no presentan conceptos inclusores relevantes sino datos fragmentarios que no le sirven al alumno para “aprehender” el contenido de aprendizaje.

Hay dos tipos de organizadores previos: los expositivos y los comparativos. Los primeros se recomiendan cuando la información nueva sea desconocida para los alumnos; los segundos pueden usarse cuando se esté seguro de que los alumnos conocen una serie de ideas parecidas a las que se habrán de aprender. Por tanto, los organizadores expositivos deben elaborarse con base en una serie de conceptos de mayor nivel de inclusión que la información nueva, para así crear un contexto de conceptos inclusores, relevantes y favorecer la asimilación de los contenidos; los organizadores comparativos se confeccionan utilizando los conceptos de similar complejidad o del mismo nivel de generalidad que conocen los alumnos, estableciendo comparaciones con la información nueva.

No hay que olvidar que en ambos casos, las ideas o los conceptos que establecen el puente cognitivo (del mismo nivel de inclusión para el caso de los comparativos y de mayor para el de los expositivos) deben crear el contexto o el soporte ideacional necesario para la posterior asimilación de los contenidos.

Las funciones de los organizadores previos son:

· Proporcionar al alumno “un puente” entre la información que ya posee con la información que va a aprender.

· Ayudar al alumno a organizar la información, considerando sus niveles de generalidad-especificidad y su relación de inclusión en clases.

· Ofrecer al alumno el marco conceptual donde se ubica la información que se ha de aprender (ideas inclusoras), evitando así la memorización de información aislada e inconexa.

Los organizadores previos se elaboran en forma de pasajes o textos en prosa, aunque son posibles otros formatos, como los organizadores visuales en forma de mapas, gráficas o “redes” de conceptos, donde éstos son diagramados para ilustrar sus relaciones esenciales.

Revisaremos ahora un ejemplo de organizador previo: éste se ha elaborado para el tema “El ciclo del agua en la naturaleza” (ejemplo de organizador previo expositivo.) Confróntelo con el resumen del mismo; observe que el resumen se diseñó a partir de los conceptos definidos en el texto, mientras que el organizador se desarrolló con los conceptos “ciclo” y “cambio de estado”, que son más generales y engloban a los conceptos definidos. (Ver ejemplo en la siguiente página.)

Recomendaciones para elaborar organizadores previos:
1. No elaborar el organizador previo como una introducción general o un resumen.

2. No confundir el hecho de que el organizador previo es más inclusivo y general que el texto, con la suposición de que, por ello, será más difícil de leer y comprender. Por el contrario, el organizador debe formularse con información y vocabulario familiares para los aprendices.

3. No haga organizadores demasiado extensos y difíciles de tal manera que el alumno los perciba como una carga excesiva y decida “saltarlos” o les preste escasa atención.

4. Es conveniente elaborar un organizador previo para cada núcleo o unidad específica de material de aprendizaje, para que posea la pertinencia deseable.

5. Al desarrollar organizadores para alumnos de poca edad o con un nivel académico bajo, cuando el texto es muy complejo es más conveniente emplear externamente apoyos empírico-concretos (como ilustraciones, representaciones gráficas de los conceptos, mapas, redes, etc.) que presentar un simple pasaje en prosa.

6. No se elaboren organizadores previos para materiales de aprendizaje que ya contienen una introducción o información de contexto bien secuenciada o elaborada.

7. Tampoco debe emplearse los organizadores cuando se aprenderán datos o hechos desorganizados o sin una vinculación clara entre sí.

8. Para su elaboración pueden seguirse los siguientes pasos:

a) Elaborar un inventario con los conceptos centrales que constituyen la información nueva que habrá de aprenderse.

b) Identificar aquellos conceptos que engloben o incluyan a los conceptos centrales (o que sean del mismo nivel de inclusión que los más importantes de la información que se habrá de aprender.) Estos conceptos (supraordinados o coordinados) son los que servirán de contexto y/o apoyo para asimilar los nuevos; hay que recordar que estos conceptos deben preferentemente ser parte de los conocimientos previos de los alumnos.

c) Puede elaborar un mapa conceptual (como el que se verá más adelante) para identificar y reconocer las relaciones entre los conceptos supraordinados (base del organizador previo) y los conceptos principales de la información nueva que habrá de aprenderse.

d) El desarrollo de estos conceptos de mayor nivel de inclusividad constituirán la base del organizador previo. En su confección, ya sea puramente lingüística y/o visual, déjese en claro las relaciones entre estos conceptos y la información nueva que se ha de aprender; igualmente de ser posible anime a que los alumnos exploren lo más posible dichas relaciones.

Preguntas intercaladas.

Las preguntas intercaladas son aquellas que se le plantean al alumno a lo largo del material o situación de enseñanza y tienen como intención facilitar su aprendizaje. Se les denomina también preguntas adjuntas o insertadas.

Son preguntas que, como su nombre lo indica, se van insertando en partes importantes del texto cada determinado número de secciones o párrafos.

El número de párrafos (o de tiempo de explicación) en el que deberá intercalarse las preguntas, por supuesto, no se halla establecido; el docente o diseñador lo seleccionará considerando que se haga referencia a un núcleo de contenido importante. El número de preguntas, también se fija a criterio, pero se sugiere que no abrumen al alumno.

En relación con el tipo de preguntas, éstas pueden hacer referencia a información proporcionada en partes ya revisadas del discurso (pospreguntas) o a información que se proporcionará posteriormente (prepreguntas.)

Las prepreguntas se emplean cuando se busca que el alumno aprenda específicamente la información a la que hacen referencia (aprendizaje intencional); mientras que las pospreguntas deberán alentar a que el alumno se esfuerce a ir “más allá” del contenido literal (aprendizaje incidental.)

Por lo general, las preguntas intercaladas se redactan bajo la modalidad de reactivos de respuesta breve o completamiento, aunque es posible emplear siempre que sea pertinente, otros tipos de reactivos o bien referirse a respuestas de tipo ensayo o a  actividades de otra índole.

Generalmente se evalúan a través de preguntas intercaladas los siguientes aspectos:

1. La adquisición de conocimientos.

2. La comprensión

3. Incluso la aplicación de los contenidos aprendidos.

Se le ofrece al alumno retroalimentación correctiva (es decir, se le informa si su respuesta a la pregunta es correcta o no y por qué.) Las preguntas intercaladas ayudan a monitorear el avance gradual del estudiante, cumpliendo funciones de evaluación formativa.

Por lo anteriormente expuesto, las principales funciones de las preguntas intercaladas son:

1. Mantener la atención y nivel de “activación” del estudiante a lo largo del estudio de un material.

2. Dirigir sus conductas de estudio hacia la información más relevante.

3. Favorecer la práctica y reflexión sobre la información de que ha de aprender.

4. En el caso de preguntas que valoren comprensión o aplicación, favorecer el aprendizaje significativo del contenido.

Ejemplo de preguntas intercaladas:

Lea el siguiente pasaje:

1. ¿Cuántas pulgadas de lluvia caen en el sur de Mala al año?

La parte sur de Mala puede ser descrita como un desierto. Las lluvias acumuladas son de menos de dos pulgadas al año. El suelo es rocoso y arenoso y durante el verano las temperaturas han llegado a ser hasta de 57º centígrados. 

La historia de Mala ha estado marcada por la explotación. Los primeros esclavos fueros forzados a salir de Mala para ser llevados a Europa en 1860. Cuando los europeos llegaron a colonizar Mala, nunca les pagaron a los nativos por la tierra que ocuparon. Antes de la llegada de los europeos, tribus de árabes nómadas frecuentemente  saqueaban Mala.

2. ¿Por qué se puede decir que el sur de Mala es un desierto?

3. ¿Ha estado Mala sometida a un régimen colonialista? ¿Por qué?

La pregunta a es una pregunta que requiere aprendizaje memorístico de hechos.

La interrogante b es una pospregunta que requiere aprendizaje significativo, donde el alumno comprenda y parafrasee la información.

La pregunta c es una pospregunta que requiere que el alumno haga una inferencia y conozca el significado del término colonialismo.

Algunas recomendaciones son las siguientes:

1. Es conveniente emplear preguntas intercaladas cuando se trabaja con textos extensos que incluyen mucha información conceptual, o cuando no es fácil para el alumno inferir cuál es la información principal.

2. Es conveniente emplear las preguntas cuando se desea mantener la atención sostenida y    el nivel de participación constante en el alumno.

3. El número y ubicación de las preguntas debe determinarse considerando la importancia e interrelación de los contenidos a que harán referencia.

4. Se sugiere dejar al alumno un espacio para escribir la respuesta. Esto es más conveniente que sólo pedirle que la piense o verbalice.

5. Dar al alumno instrucciones apropiadas de cómo manejar las preguntas intercaladas.

6. Ofrecer retroalimentación correctiva si se desea monitorear el aprendizaje del alumno. Es conveniente no presentarle en forma inmediata o adyacente la respuesta, para no inducir a su simple copia; puede prepararse una sección especial con la retroalimentación.

Analogías

El empleo de analogías es muy popular y frecuente: cada nueva experiencia tendemos a relacionarla a un conjunto de experiencias análogas que nos ayudan a comprenderla.

Una analogía es una proposición que indica que una cosa o evento es semejante a otro. Una analogía se manifiesta cuando:

· Dos o más cosas son similares en algún aspecto, suponiendo que entre ellos hay otros factores comunes.

· Cuando una persona extrae una conclusión, acerca de un factor desconocido sobre la base de su parecido con algo que le es familiar.

Una analogía se compone generalmente de cuatro elementos, los cuales son:

· El tópico o contenido que el alumno debe aprender, por lo general, abstracto y complejo.

· El vehículo que es el contenido familiar y concreto para el alumno, con el que establecerá la analogía.

· El conectivo, que une al tópico y vehículo: “es similar a”, “se parece a”, “puede ser comparado con”, etc.

· La explicación de la relación analógica, donde además se aclaran los límites de ella.

Se puede emplear tal estrategia de enseñanza cuando la información que se ha de aprender se preste para relacionarla con conocimientos aprendidos anteriormente, siempre y cuando el alumno los maneje bien.

De otro modo, si el alumno relaciona la información nueva con datos sueltos o endebles, sólo se confundirá más. Por ejemplo, si se está trabajando con una unidad sobre el sistema circulatorio humano, y al tratar de facilitar el aprendizaje, el docente establece como sistema análogo el funcionamiento de un lavabo y su tubería, pidiendo al alumno comparar ambos, encontrará que el alumno no sabe casi nada del funcionamiento del lavabo; la supuesta analogía no favorecerá el aprendizaje.

Las funciones de las analogías son:

· Incrementar la efectividad de la comunicación.

· Proporcionar experiencias concretas o directas que preparan al alumno para experiencias abstractas y complejas.

· Favorecer el aprendizaje significativo a través de la familiarización y concretización de la información.

· Mejorar la comprensión de contenidos complejos y abstractos.

Pueden presentarse analogías en formato verbal, pero también se usan en formatos combinados pictóricos-verbales, donde la analogía es reforzada con ilustraciones. 

Ciertas analogías son empleadas reiteradamente por los docentes. Entre ellas, son muy conocidas la comparación del esqueleto humano con el armazón de un edificio; el cerebro humano con una computadora; la replicación del DNA con una cremallera; el científico con un detective; el flujo sanguíneo con el funcionamiento de una tubería; el ojo humano con una cámara fotográfica; el sistema nervioso humano con un sistema de comunicación; la célula biológica con una fábrica, etc. Revisemos algunos ejemplos con más detalle.

Ejemplos de analogías:

La estructura y funciones de nuestras células pueden ser comparados con una fábrica. El proceso de manufactura puede ser equiparado con el proceso de vida que se realiza en la fábrica. Los productos finales son los componentes que forman las múltiples partes de la célula... La oficina principal y el departamento de planeación de nuestra célula-fábrica es el  núcleo. El núcleo es el centro de control de la célula: supervisa todo lo que llega a ella...

Una campana hecha de hierro rígido es muy elástica y suena por varios minutos. Una campana hecha de cobre o plomo –metales que son más plásticos y suaves- vibrará sólo por unos cuantos segundos. Analizando el sonido de una campana (lo que implica analizar la forma en que vibra) es posible determinar sus propiedades elásticas y plásticas. Lo mismo sucede con la corteza terrestre: Cuando un temblor la sacude, podemos conocer sus procesos y estructura internos a través de mediciones de movimientos de oscilación libre.

Algunas recomendaciones para el empleo de analogías son las siguientes:

1. Asegúrese que la comparación análoga sea explícita entre dos contenidos o áreas de conocimiento.

2. Prevenir que la analogía no “vaya demasiado lejos” en el sentido de ir más allá del punto de similitud, pues esto la invalida.

3. Cerciórese de que el contenido o situación con la que se establecerá la analogía sea comprensible y conocida para el alumno, de otra forma, la analogía será confusa y no significativa. 

4. Explique al alumno las diferencias y limitaciones de la analogía propuesta.

5. Estructure la analogía considerando los elementos constituyentes ya señalados: tópico, vehículo, conector y explicación.

6. Emplee analogías cuando se enseñen contenidos abstractos y difíciles.

Mapas conceptuales y redes semánticas

De manera general, puede decirse que los mapas conceptuales y las redes semánticas son representaciones gráficas de segmentos de información o conocimiento conceptual. Por medio de estas técnicas podemos representar temáticas de una disciplina científica, programas curriculares, explorar el conocimiento  almacenado en la memoria de un profesor o de un alumno, y hasta realizar procesos de negociación de significados en la situación de enseñanza.

En particular, como estrategias de enseñanza, le sirven al docente para presentarle al alumno el significado conceptual de los contenidos curriculares que éste aprenderá, está aprendiendo o ya ha aprendido. Así, el docente puede utilizarlas, según lo requiera, como estrategias pre, co o posintruccionales. Los mapas conceptuales y las redes semánticas tienen algunas similitudes pero también ciertas diferencias que vamos a exponer a continuación.

Un mapa conceptual es una jerarquía de diferentes niveles de generalidad o inclusivad conceptual, estructurada por varias proposiciones conceptuales. Está formado por conceptos, proposiciones y palabras de enlace.

Un concepto es una clasificación de ciertas regularidades referidas a objetos, eventos o situaciones. A cada una de estas clases, le otorgamos un nombre que expresa el concepto. Algunos conceptos son más generales o inclusores que otros, por lo cual pueden clasificarle, en razón de su grado de inclusividad o generalidad, básicamente en tres tipos: Conceptos supraordinados, coordinados y subordinados.

Al vincular dos conceptos (o más) entre sí formamos una proposición. Ésta se encuentra constituida por dos o más conceptos relacionados por medio de un predicado o una palabra de enlace. Tales palabras de enlace expresan el tipo de relación existe entre dos conceptos o un grupo de ellos. A su vez, cuando vinculamos varias proposiciones entre sí, formamos explicaciones conceptuales. 

En términos gráficos, para construir un mapa conceptual, los conceptos son representados por círculos llamados nodos y las palabras de enlace se expresan a través de líneas (relaciones de jerarquía) o flechas (relaciones de cualquier otro tipo) rotuladas. 

Con un ejemplo sencillo podremos explicar con más facilidad todos estos conceptos presentados hasta aquí. Tomemos los conceptos “estrategia”, “estrategia de enseñanza, “mapas conceptuales” y “analogías” e intentemos representarlos por medio de un pequeño mapa conceptual.


       ESTRATEGIAS





        Pueden ser


ESTRATEGIAS 

DE ENSEÑANZA




         ejemplos


          MAPAS 



ANALOGÍAS

    CONCEPTUALES

De este modo, tenemos un pequeño mapa conceptual, formado por cuatro conceptos, con diferentes niveles de inclusividad estableciendo relaciones semánticas entre sí.

En los mapas conceptuales, los conceptos y proposiciones se organizan formando jerarquías de diferente nivel de generalidad o inclusión. Esto quiere decir que se colocan los conceptos más inclusores o los que más abarquen en la parte superior del mapa y en los niveles inferiores los conceptos subordinados a éstos. En el ejemplo mencionado, el concepto “estrategias de enseñanza” es un concepto inclusor y supraordinado en relación con dos conceptos “mapas conceptuales” y “analogías”. Pero a su vez está subordinado a otro llamado “estrategias”, el cual es de mayor nivel de inclusión que todos ellos. En otro aspecto, los conceptos “mapas conceptuales” y “analogías”, son conceptos que pertenecen al mismo nivel por lo que se denominan coordinados. Por último cada uno de los conceptos del mapa se vinculan entre sí por líneas con palabras de enlace; por ejemplo, el vínculo entre los conceptos “estrategias de enseñanza” y “mapas conceptuales” en el mapa de ejemplo es la frase “es un ejemplo de”, por lo que con estos dos conceptos formamos la siguiente proposición: “un mapa conceptual es un ejemplo de estrategia de enseñanza”.

Las redes semánticas también son representaciones entre conceptos, pero a diferencia de los mapas no son organizadas necesariamente por niveles jerárquicos. Otra diferencia, quizá más distintiva con respecto a los mapas conceptuales, consiste en el grado de laxitud para rotular las líneas que relacionan los conceptos. En el caso de los mapas conceptuales, no existe un grupo fijo de palabras de enlace para vincular los conceptos entre sí, mientras que para el caso de las redes sí los hay. 

Se han identificado tres tipos básicos de relaciones semánticas entre conceptos, objetos o procesos: relaciones de jerarquía, de encadenamiento y de racimo.

Relaciones semánticas entre conceptos.

1. Relaciones de jerarquía.

· Relaciones de parte-todo. Se refiere a las relaciones en las que un nodo inferior es parte del concepto contenido en un nodo superior. 

Conexión: parte (de)


Símbolo: p


Palabras clave identificables: “parte de”, “segmento   de”, “porción de”


Ejemplo: corteza cerebral                               encéfalo






p



“La corteza cerebral es una parte del encéfalo”.

· Relaciones de tipo (de) o ejemplo (de) Son las relaciones en donde uno de los nodos se considera como un miembro o una ejemplificación del concepto contenido en otro nodo.

Conexión: tipo (de)/ejemplo (de)


Símbolo: t


Palabras clave identificables: “tipo de”, “ejemplo de”, “hay tipos de”, “es una clase 
de”


Ejemplos: red semántica                      estrategia de enseñanza.







t



“La red semántica es un tipo de estrategia de enseñanza”


Fábula                        texto narrativo







t



“La fábula es un ejemplo de texto narrativo”.

2. Relaciones de encadenamiento

· Relaciones de sucesión. Se refiere a las relaciones en que los conceptos o procesos contenidos en un nodo, conducen o provocan la realización de otro concepto o proceso incluido en otro nodo.


Conexión: sucesión, causa


Símbolo: ll


Palabras clave identificables: “lleva a “, “Produce un”, “es la causa de”


Ejemplo: procesos educativos                   hombre educado






ll



“Los procesos educativos producen hombres educados”

3. Relaciones de racimo
· Relaciones de analogía.  Relaciones en las que el concepto expresado por un nodo es análogo al concepto representado por otro. 

Conexión: Analogía, similitud.


Símbolo: a


Palabras clave identificables: “análogo a”, “parecido a”, semejante a”


Ejemplo: cámara fotográfica                             ojo





a



“La cámara fotográfica es análoga a un ojo”

· Relaciones de atributo. El concepto que se encuentra contenido en un nodo es un atributo o característica del concepto expresado por otro nodo diferente.

Conexión: característica, atributo.


Símbolo: c


Palabras clave identificables: “características de”, “tiene”, es un rasgo de”


Ejemplo: disposición para aprender                   aprendizaje significativo






c



“La disposición para aprender es una característica del aprendizaje significativo”

· Relaciones de evidencia. Se refiere a la relación de evidencia o prueba establecida entre dos nodos conceptuales.
Conexión: evidencia
Símbolo: e
     Palabras clave identificables: “indica que”, “demuestra”, “confirma”, documenta”


Ejemplo: virus VIH                   SIDA





e



“El virus VIH es una evidencia de SIDA”

Las funciones de los mapas conceptuales y de las redes semánticas son las siguientes:

· Permitir representar gráficamente los conceptos curriculares (que se van a revisar, que se están revisando o se han revisado) y su relación semántica entre ellos. Esto le permite al alumno aprender los conceptos, relacionándolos entre sí según dos códigos de procesamiento: visual y lingüístico (semántica.)

· Los mapas y las redes facilitan al docente y al diseñador de textos la exposición y explicación de los conceptos sobre los cuales luego puede profundizarse tanto como se desee.

· Ambos recursos gráficos permiten la negociación de significados entre el profesor y los alumnos: esto es, a través del diálogo guiado por el profesor, se pueden precisar y profundizar los significados referidos a los contenidos curriculares. En este mismo sentido, es posible animar y enseñar a los alumnos a que elaboren sus propios mapas o redes (según sea el caso) de manera individual o en pequeños grupos, y luego discutirlos mutuamente.

· El uso de los mapas y las redes también puede ayudar a los alumnos a comprender en un momento determinado de un episodio didáctico amplio (tema, unidad o curso), el rumbo recorrido o el avance de las sesiones de aprendizaje; el caso de un lector, ayuda a asimilar los conceptos revisados dentro de un texto, hasta el momento de su lectura. Si el profesor los utiliza adecuadamente, puede coadyuvar a que los alumnos relacionen con más facilidad los asuntos vistos en sesiones anteriores con los nuevos temas que se revisan o con los próximos.

· Con los mapas y las redes es posible realizar funciones evaluativas; por ejemplo, para explorar y activar los conocimientos previos de los alumnos y/o para determinar el nivel de comprensión de los conceptos revisados.

A continuación presentamos algunas sugerencias para la elaboración de mapas y redes conceptuales. No deseamos presentarlas como recetas a seguir, sino como actividades que consideramos valiosas para su confección.

Mapas conceptuales

1. Haga una lista inventario de los conceptos involucrados.

2. Clasifíquelos por niveles de abstracción e inclusividad (al menos dos niveles), esto le permitirá establecer las relaciones de supra, co o subordinación existentes entre los conceptos.

3. Identifique el concepto nuclear. Si es de mayor abstracción que los otros, ubíquelo en la parte superior del mapa, si no lo es, destáquelo con un color especial cuando lo elabore.

4. A partir de la clasificación hecha, construya un primer mapa conceptual. No olvide que el mapa debe estar organizado jerárquicamente.

5. Reelabore el mapa cuando menos una vez más: el volver a intentarlo permite identificar nuevas relaciones no previstas entre los conceptos implicados.

6. Todos los enlaces utilizados en el mapa deberán estar rotulados.

7. Acompañe la presentación o uso del mapa con una explicación.

Un ejemplo de mapa conceptual y otro de red semántica utilizando los mismos conceptos:

Redes semánticas

1. Haga una lista-inventario de los conceptos involucrados.

2. Identifique el concepto nuclear.

3. Identifique y establezca relaciones entre el concepto nuclear y los restantes conceptos, según los tres tipos básicos propuestos anteriormente (jerarquía, secuencia y racimo.)

4. Elabore la red conceptual (no es necesario construirla jerárquicamente.) Recuerde que en este caso todas las relaciones entre conceptos deben especificarse por medio de flechas y deben llevar el símbolo correspondiente según el tipo de relación semántica identificada.

5. Vuelva a elaborarla al menos una vez más.

Algunas recomendaciones para el empleo de mapas conceptuales o redes semánticas:

1. Antes de utilizar los mapas o las redes en la situación de enseñanza, asegúrese de que los alumnos comprendan el sentido básico de los dos recursos –es indudable que la comprensión de lo que es una red implica un tiempo mayor por el número de convenciones implicadas-. Aún cuando sean elaboradas y utilizadas por el profesor, es necesario hacer comentarios introductorios, o, de ser posible, tener algunas sesiones previas con ejemplos vistos en clase.

2. Asegúrese de involucrar los conceptos principales, no haga mapas o redes enormes que dificulten la comprensión de los alumnos.

3. Siempre que sea posible, es mejor hacer las redes y los mapas frente a los alumnos que llevarlos preparados de antemano.

4. Un mapa o una red no son suficientes por sí mismos, es mejor si van acompañados de explicaciones y comentarios que profundicen sobre los conceptos.

5. Sugerimos que introduzca con sus alumnos sólo una de las dos modalidades de representación gráfica (especialmente si se trata de alumnos de educación básica); debe utilizar la que ofrezca la mayor aportación a sus necesidades didácticas. Las redes suelen servir más para trabajar con contenidos de ciencias naturales y disciplinas tecnológicas; los mapas son más útiles para casi todas las disciplinas, incluyendo ciencias sociales y humanidades.

6. Puede utilizar cualquiera de los dos recursos al nivel que se lo proponga (clase, tema, unidad, capítulo, curso, texto, etc., explicando siempre el nivel de que se trate) para ayudar al alumno a tener un contexto conceptual apropiado de las ideas revisadas o que se revisarán.

7. A partir de las partes de un mapa determinado para una unidad didáctica, es posible construir nuevos mapas en los que se profundicen los conceptos.

8. Pueden utilizarse los mapas como paso previo para la construcción de un organizador previo (porque permite identificar los conceptos supraordinados o coordinados necesarios para la construcción de dicho organizador), o también, pueden ser parte de un organizador previo o hacer la función de resumen.

9. No haga un uso excesivo de estos recursos de tal forma que a sus alumnos les resulte tedioso y, por tanto, pierdan su valor de enseñanza.

ESTRUCTURAS  DE TEXTO: IMPLICACIONES DE ENSEÑANZA

Los textos poseen una estructuración retórica que les proporciona organización, direccionalidad y sentido. Dicha organización de las ideas contenidos en el texto suelen ser llamadas estructura, patrón o superestructura textual.

LINEAMIENTOS PARA LA SELECCIÓN DE ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA

Por último, se enlistan a continuación algunos lineamientos generales que pueden orientar al docente en la selección y empleo de estrategias de enseñanza, tanto para la fase de planeación de la enseñanza, como para la elaboración y aplicación de materiales de enseñanza:

1. Delimite a qué tipo de población estudiantil se dirigirá el proceso de enseñanza, y en función de ello, seleccione las estrategias pertinentes y su modo de uso. Haga las adaptaciones que considere pertinentes.

2. Ofrezca al alumno la información suficiente acerca de lo que se espera de su participación en el curso o clase, e intercambie puntos de vista con éste a fin de fomentar su interés y participación y mejorar sus expectativas.

3. Comuníquese con el alumno por medio oral o escrito, utilizando un lenguaje apropiado y accesible para él.

4. Sea cuidadoso con el vocabulario empleado. El uso de muchos términos técnicos y palabras complejas debe hacerse sólo si se aclara su significado o el alumno puede inferirlo evidentemente. En algunos casos, podría ser conveniente preparar un glosario de términos clave.

5. Al redactar materiales o pruebas, emplee un formato de oraciones que refleje una sintaxis directa y concisa. La redacción de párrafos muy grandes con demasiadas ideas es difícil de leer y comprender.

6. Cuando se trate de material escrito, organícelo de forma tal que pueda leerse ágilmente y para que sea posible localizar en forma rápida la información relevante, así como los conceptos y las palabras clave.

7. Ofrezca la información de lo general a lo detallado y de lo simple a lo complejo. A las ideas más difíciles hay que dedicarles más espacio y actividades para su aprendizaje adecuado.

8. Presente y aclare una idea a la vez. Explorar sobre todo la información importante, cuidando de no “recargar” el material con datos secundarios o con información con la que el alumno no va a lograr nada. No sature la memoria de trabajo del alumno.

9. Ofrezca instrucciones claras y precisas, mencione la importancia de llevar a cabo dichas actividades.

10. Apóyese en material suplementario cuando sea necesario. Es decir, se pueden sugerir al usuario otros documentos, libros, experiencias, actividades, etc. donde pueda ampliar la información o profundizarla.

11. Promueva un aprendizaje basado en un procesamiento profundo de la información. Emplee preguntas, ejercicios, ejemplos, explicaciones alternativas, y en general, presente actividades donde el alumno analice, reflexione, realice actividades interesantes y novedosas. Ponga énfasis en las actividades que hacen que el estudiante se involucre activamente con el contenido del material.

12. Mientras mayor sea la dificultad del contenido y las actividades (demandas de la tarea), es más recomendable el uso de varias estrategias que permitan mantener la atención del alumno así como un nivel de ejecución satisfactorio.

13. Dependiendo de las intenciones del mensaje que envía al alumno, será el tipo de procesamiento que éste haga de la información. La presentación de material sencillo, donde el alumno sólo tiene que recordar y comprender la información, puede seguir un formato simple de demostración-solución de preguntas, apoyado con algunas estrategias de enseñanza. En el caso de razonamiento inductivo (descubrimiento), habilidades de solución de problemas o entrenamiento en destrezas prácticas, es conveniente ampliar el formato mencionando e incluyendo actividades de exploración, solución de problemas, elaboración de productos, o ejercitación profusa.

14. Sea consistente en el estilo de presentación y la forma de organización a lo largo del material. No cambie en forma abrupta los códigos, formatos de respuesta o modalidades de ejercitación que ha empleado en las primeras secciones del material sin que dicho cambio se justifique y se le haga saber al usuario.

15. Dé una secuencia lógica a las actividades sugeridas: por ejemplo, primero solicitar al alumno que lea el material escrito, luego que lo subraye, y por último que haga un resumen. No sería lógico decirle al alumno que primero hiciese un resumen si antes no ha detectado la información clave (subrayando.)

16. Puede emplearse el “humor” (caricaturas, chistes, etc.), para hacer más atractivo el material. Sin embargo, haga un empleo cuidadoso y pertinente del tema.

17. Evite códigos artificiales, abreviaturas complicadas o sistemas de respuesta muy complejos; es mejor decir al usuario “conteste sí o no” que decirle “si su respuesta es sí, escriba AO, si es no escriba Al”
18. Informe periódicamente al alumno su grado de avance (esto es, dé retroalimentación correctiva y aplique evaluaciones formativas.) Es conveniente hacerlo cada vez que, según su criterio, ha completado una secuencia importante de información o una serie de actividades integradas.

19. Evite en lo posible la frustración al alumno. Elimine información y preguntas ambiguas, así como mensajes que lo descalifiquen como persona, y dele la posibilidad de corregir sus errores. Tome en cuenta que puede aprenderse mucho de los errores, sobre todo de aquellos que son frecuentemente compartidos por grupos de estudiantes.
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ESTRATEGIA DE LECTURA
GUÍA DE ANÁLISIS:
1.
Describir las estrategias de enseñanza y aprendizaje en cada uno de los tres casos.

2.
Ventajas y desventajas para el desarrollo del aprendizaje significativo y autónomo en cada caso.

3.
Elementos que obstaculizan la construcción del aprendizaje significativo y autónomo.

En plenaria, se analizan las respuestas de cada equipo, recuperando los aspectos más importantes de las estrategias de aprendizaje

De las técnicas de estudio a las estrategias de aprendizaje. (¿Enseñamos técnicas o estrategias?)

Para conseguir nuestro propósito puede ser útil iniciar nuestra exposición con la descripción de algunas maneras diferentes de aprender (y, evidentemente, de enseñar) basadas en un mismo contenido. Sugerimos, pues, al lector, que nos acompañe para observar la actividad desarrollada en tres aulas de diferentes centros de Primaria. Supongamos que en estas aulas (probablemente de ciclo medio) se está desarrollando una unidad didáctica relativa a la representación del entorno mediante la realización de planos.

En la primera de dichas aulas, el profesor pretende que los alumnos realicen el plano de su clase; para ello, primero les enseña cómo puede hacerse un plano parecido: el del patio de recreo. Delante de los alumnos dibuja un rectángulo (ésta es la forma del patio) y explica que utilizará unos símbolos para representar todos sus elementos. Después de situar los símbolos en su lugar sugiere a sus alumnos que ellos hagan el plano de su clase de la misma manera. «Se trata –les dice- de que hagáis lo mismo que he hecho yo, pero con la clase. Vamos a realizar el plano de nuestra clase. Recordad todo lo que acabo de hacer, y no olvidéis que ¡hay que utilizar los símbolos apropiados!» A continuación, apunta en la pizarra los símbolos que representan las ventanas, mesas, sillas, armarios y demás materiales del aula, y reparte a sus alumnos unas hojas cuadriculadas en las que ellos realizan su plano.

En la segunda de las aulas, nos encontramos con una profesora que pretende que sus alumnos aprendan a realizar el plano de su clase teniendo en cuenta la necesidad de representar simbólicamente los diferentes elementos de éste y considerando las proporciones del plano. Antes de empezar sugiere a sus alumnos que hagan un listado de todos los elementos que debe contener el plano. «Vamos a hacer el plano de la clase; primero anotaremos todos los elementos que debemos incluir en este plano»

Una vez completado este listado, se discute entre toda la clase cómo deben representarse estos elementos; la profesora específica los criterios que hay que tener en cuenta: «Los símbolos deben ser simples, representativos y de fácil interpretación» Durante diez o doce minutos los alumnos piensan posibles símbolos que cumplan los criterios comentados para representar los elementos que debe contener el plano. Se presentan las diferentes propuestas y, después de analizar su pertinencia con cada uno de los tres criterios que debían respetar, se escogen los símbolos que parecen más adecuados.

«También hay que pensar en cómo calcular las medidas de nuestro plano» comenta a continuación la profesora. Para facilitar esta cuestión y respetar la proporción con las medidas reales, les propone entonces la posibilidad de utilizar dos procedimientos diferentes:

«Podemos medir la clase y sus elementos en palmos y después, en el papel, cada palmo será un centímetro de nuestra regla»; y, para asegurarse de que entienden cómo hacerlo, ella misma les pone un ejemplo de cómo utilizar este procedimiento dibujando y midiendo una ventana en la pizarra.

«Otra manera de hacerlo puede consistir en imaginar unas medidas para la clase y para los elementos que hay en ella y poner en el plano estas medidas» Y añade: «¡Pero debéis tener cuidado, no vale cualquier medida que imaginéis! Hay que tener en cuenta, por ejemplo, que una ventana de nuestra clase es más pequeña que la pizarra y que el armario debe resultar mayor que las mesas. ¿De acuerdo?»

A continuación proporciona una nueva explicación del ejemplo, ilustrando cómo deben respetarse estas proporciones, y dibuja en la pizarra dos mesas: una del mismo tamaño que el armario y otra mucho más pequeña. «Ahora ya podéis hacer el plano de nuestra clase», sugiere finalmente la profesora.

Para realizar su plano, los alumnos escogen el procedimiento que les parece más adecuado y utilizan los símbolos que ya se han discutido anteriormente. Cuando todos los alumnos han acabado el trabajo, se comparan los diferentes planos, analizando si uno de los dos procedimientos de medida es más adecuado que el otro y por qué.

A continuación, exponemos el tercer caso. El profesor también quiere que sus alumnos realicen el plano de la clase, pero además pretende que analicen cuáles son las variables que hay que tener en cuenta a la hora de realizarlo y decidan, después de un espacio de reflexión cuál es la mejor forma de realizar dicho plano y por qué. Para conseguirlo, antes de empezar la actividad, facilita a sus alumnos algunos ejemplos de planos diferentes: un plano de comedor, a color, extraído de una revista de decoración, en el que se detallan todos los muebles y elementos decorativos; un plano de una vivienda realizado por un arquitecto, en blanco y negro, con abundantes símbolos, hecho a escala; y por último, el plano de un aula dibujado por un alumno de su misma edad, el año anterior.

«Vamos a fijarnos en estos tres planos», les pide. «Quiero que penséis para qué sirve cada uno de ellos, cuál es su finalidad»

Una vez acordada la finalidad, el objetivo que persigue cada uno de los diferentes planos, el profesor sugiere a sus alumnos que analicen en qué aspectos se parecen y en cuáles son diferentes. Cada aspecto comentado no sólo es anotado, sino que es analizado en relación a la finalidad del plano, tal como se aprecia en las reflexiones siguientes que el profesor introduce en la discusión.

«Sí, tenéis razón. En el comedor los objetos están dibujados y no se representan con símbolos como en el plano de la vivienda. ¿Por qué os parece que es así? ¿Qué pasaría si se hubieran utilizado símbolos y además en blanco y negro? ¿Para qué sirve este plano? ¿Cuál pensáis que es su finalidad? ¿Tienen alguna relación los dibujos utilizados con esta finalidad?»

Este tipo de reflexiones se hacen extensivas a aquellos aspectos que el profesor considera que sus alumnos deben aprender en el proceso de realización de un plano, como la necesidad de escoger una forma de representar los diferentes elementos, los criterios a que deben atenerse estas representaciones y la necesidad de mantener las proporciones entre las medidas del plano y las medidas reales.

Después, se sugiere a los alumnos cómo pueden tener presentes estas variables para realizar el plano de su clase correctamente.

«Vamos a hacer el plano de nuestra clase para explicar después a nuestros padres dónde estamos sentados y cómo hemos organizado el aula. Lo haremos por parejas. Antes de empezar recordad que debéis poneros de acuerdo en un conjunto de aspectos, pensad en cuál es la finalidad del plano que vamos a hacer, para qué debe servirnos. También debéis analizar qué hay que saber y que hay que saber hacer, si habéis entendido cómo medir los elementos, si sabéis cómo dibujarlo, si habéis hecho planos en alguna otra ocasión, etcétera»

Los alumnos deciden cómo realizar la tarea teniendo en cuenta las reflexiones anteriores; escriben cuál es la finalidad de su plano, los conocimientos que tienen para hacerlo, es decir, lo que creen que saben y lo que necesitan aprender para dibujarlo. , una vez que toda las parejas han terminado el trabajo se intercambian sus planos y otros compañeros valoran si es claro, informativo y si consigue su objetivo.

Si nos detenemos a analizar más detalladamente estos tres ejemplos, podremos evidenciar, seguramente sin demasiada dificultad, alguna diferencia sustancial en el tipo de aprendizaje que promueven. En la primera de nuestras aulas los alumnos aprenden a realizar el plano de su clase utilizando los mismos procedimientos que su profesor. Difícilmente podrían realizar, sin ayuda, un plano más complejo con una finalidad distinta (distribuir los muebles y las piezas de decoración en un salón); además, no han aprendido cómo y por qué utilizar unos determinados símbolos y no otros, o qué procedimientos utilizar para hacer el plano a escala, conservando las proporciones de las medidas reales. Su actividad se limita a copiar aquello que su profesor ha hecho para realizar el plano del patio de juegos. Por otra parte, conviene no olvidar que ésta es la tarea que el profesor les pide y es a través de este ejercicio de copia como pueden realizarla, más o menos correctamente.

Los alumnos de nuestro segundo ejemplo aprenden, en cambio, cómo algunas técnicas y procedimientos sirven para realizar un buen plano, cuál es su utilidad en dicha tarea; concretamente, la profesora pretende enseñar una manera de representar simbólicamente los elementos que debe contener el plano de la clase, así como dos procedimientos diferentes para calcular sus medidas. En la tarea se aplican estos procedimientos y, además, se analiza cuál es más útil para realizar un plano más correcto.

En el tercer caso que hemos expuesto, los alumnos, además de analizar y aprender a utilizar las técnicas y procedimientos que les permiten realizar la tarea correctamente, pueden aprender también a planificar su actuación en función de algunas de las variables relevantes a la hora de realizar un plano. Así, antes de empezar, tienen en cuenta cuál es el objetivo o la finalidad del plano para luego, consecuentemente, decidir cuáles son los símbolos más adecuados. De manera similar a este análisis de la tarea que hay que realizar, también se propone a los alumnos que reflexionen sobre sus posibilidades de llevarla a cabo, recordando aquello que conocen sobre el tema o buscando la información que consideren necesaria. Por último, los alumnos también aprenden a valorar el proceso seguido y a considerar sus decisiones como hipótesis de trabajo que pueden ser sometidas a revisión a partir de la valoración que supone comparar el resultado obtenido (el plano) con los propios objetivos, y cotejarlo con los resultados a los que otros alumnos han llegado.

En los tres casos los alumnos realizan un plano; parece, pues, correcto afirmar que el producto final de su aprendizaje, entendido como resultado observable o tarea realizada, es el mismo. Pero el proceso seguido en cada caso para conseguirlo es muy distinto, y las principales diferencias estriban, en último término, en el tipo de aprendizaje promovido en la calidad de este aprendizaje. Algunos de estos alumnos (los del segundo ejemplo) aprenden cómo utilizar algunas técnicas sencillas, pero útiles, en la realización de planos, diferenciándolas de otras menos útiles, mientras que otros (los de nuestro tercer ejemplo) aprenden, además, a planificar, controlar y valorar su actuación, intentando utilizar de forma reflexiva las técnicas y los procedimientos aprendidos. Por otra parte, a partir de este primer análisis, no es difícil aventurar cómo afrontarían, probablemente, tareas de aprendizaje similares en otras situaciones algunos alumnos pertenecientes a cada una de las tres aulas. Así, en una hipotética situación posterior, en la que nuestros profesores pidieran a sus alumnos que realizasen un mapa turístico de su ciudad o de su lugar de residencia como trabajo independiente, teniendo en cuenta lo que habían aprendido al hacer el plano de la clase, los alumnos de la primera de nuestras aulas seguramente repetirían los pasos que siguieron en la realización de dicho plano o buscarían un mapa de su ciudad en algún libro y se limitarían a copiarlo; de hecho, como ya hemos comentado, éste es el procedimiento que el profesor les sugirió y enseño para realizar el plano de su clase. Han aprendido que para hacer esa tarea se puede copiar de alguna fuente útil y similar. Es probable que ello no les sirva para utilizar los símbolos adecuados en un mapa turístico y que olviden, si el profesor no interviene, el objetivo de este tipo de mapas, conocimiento que les permitiría representarlos de manera más adecuada.

Algunos de los alumnos que en nuestro segundo ejemplo aprendían que procedimientos eran adecuados para realizar un plano, muy posiblemente podrán utilizar estos procedimientos en la realización del mapa; así, es probable que recuerden que deben inventar unos símbolos para representar los elementos turísticos que quieren destacar, y que deben utilizar algún procedimiento útil y conocido para respetar las distancias reales. Puesto que su profesora les enseñó estos procedimientos y los criterios que había que tener en cuenta para utilizarlos, están en disposición de aplicar estos criterios a la hora de realizar una tarea diferente como es el mapa. Podría ser, sin embargo, que alguno de los procedimientos que conocen fuera poco útil en el caso de un mapa turístico y no fueran capaces de conseguir la finalidad que se pretende con este tipo de mapas.

Por último, aquellos alumnos que en nuestro tercer ejemplo aprendían a planificar su trabajo atendiendo a algunas de las cuestiones más importantes en la realización de la tarea, es posible que ahora, ante la perspectiva de realizar un mapa turístico, puedan analizar cuál debe ser la finalidad de este mapa y tomar sus decisiones respecto a la mejor manera de realizarlo; esto supone que, en alguna medida, estos alumnos están aprendiendo a analizar, antes de empezar una tarea, qué saben y qué desconocen de ella, cuáles son sus características y su finalidad, y podrán justificar adecuadamente sus decisiones sobre los procedimientos que deben utilizar en función de las reflexiones precedentes. Evidentemente, éste es un proceso complejo, que en ningún caso puede considerarse, como ocurre en la mayoría de situaciones de enseñanza-aprendizaje, una cuestión de todo o nada; tampoco es probable que situaciones como las que hemos ejemplificado sean las responsables directas y únicas de estos aprendizajes que estamos comentando. Seguramente es más oportuno considerar que en las aulas que hemos visitado se trabaja regularmente con actividades parecidas; es decir, que en otras situaciones los profesores se plantean objetivos paralelos a los que hemos analizado, lo que va configurando una manera de enseñar de estos profesores y una manera, también, de aprender de sus alumnos (de esta cuestión nos ocuparemos detalladamente en el capítulo 2) Estas diferencias en el tipo de aprendizaje que realizan los alumnos son debidas, fundamentalmente, a las intenciones que explícita o implícitamente guían la actuación del profesor en cualquier situación de enseñanza-aprendizaje. Mientras que el primero de nuestros profesores estaba preocupado únicamente por garantizar que los estudiantes realizaran el plano, la profesora de nuestro segundo ejemplo pretendía también que sus alumnos conocieran los procedimientos útiles en la realización de planos y aprendieran a utilizarlos para realizar el plano de su clase. Los objetivos del tercer profesor eran, desde luego, diferentes y bastante más ambiciosos; este profesor tenía como objetivo explícito que sus alumnos analizaran las características de la realización de cualquier plano, a partir de la tarea concreta de hacer el plano del aula, y aprendieran a tomar sus decisiones en función de dicho análisis.

De lo que acabamos de decir se desprende que los objetivos que, en definitiva, persiguen nuestros profesores son, en el primer caso, enseñar a sus alumnos a seguir las instrucciones al pie de la letra; en el segundo caso, conocer y utilizar de forma adecuada los procedimientos curriculares específicos de la tarea en cuestión; y en el tercer ejemplo, utilizar los procedimientos necesarios para resolver la tarea, reflexionando sobre qué hay que hacer, cómo hay que hacerlo y por qué, antes, durante y una vez terminado el trabajo. Los dos últimos objetivos, especialmente el tercero, comportan el que los alumnos aprendan estrategias para mejorar su aprendizaje y gestionarlo de forma autónoma y eficaz.

Para ello, se diseñaron una serie de actividades específicamente destinadas a promover dicho aprendizaje. Tales actividades suelen mover a la reflexión sobre cómo se realiza el aprendizaje y no únicamente sobre los resultados que se obtienen. («¿ Por qué este problema no puede resolverse de otra forma?» O, por ejemplo, «¿Cómo os parece que podría proseguir la lectura?») Y por otra parte, inciden también en la evaluación que el profesor propone sobre el trabajo realizado («Me interesa saber cómo lo habéis hecho y por qué», o bien: «Después de acabar este trabajo quiero que me digáis qué tipo de planos no podríais hacer y por qué razones»)

De todas formas, no hay que olvidar que cualquier ejemplificación utilizada para analizar un aspecto concreto del proceso de enseñanza-aprendizaje debe ser tomada con prudencia puesto que necesariamente nos obliga, por lo pronto, a dejar fuera de este análisis otras cuestiones también muy importantes de dicho proceso y que tienen un peso innegable en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza.

Cuestiones como las diferencias individuales, la interacción entre el profesor y cada uno de sus alumnos o entre los diferentes grupos de trabajo, el conocimiento y las características de los contenidos conceptuales, procedimentales o actitudinales en cada tarea concreta, o incluso los contenidos priorizados por un profesor, son absolutamente decisivas, no sólo en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza, sino también en la actitud y la motivación de este alumno hacia la actividad escolar.

Nosotros, sin negar ni querer minimizar la contribución de dichos aspectos, hemos centrado nuestro interés en mostrar cómo el uso reflexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una determinada tarea supone la utilización de estrategias de aprendizaje, mientras que la mera comprensión y utilización (o aplicación) de los procedimientos se acerca más al aprendizaje de las llamadas «técnicas de estudio» Entendemos que esta es una afirmación que puede hacerse extensiva a la mayoría de situaciones de enseñanza-aprendizaje, sean cuales sean los parámetros concretos que las definan.

Utilizar una estrategia, pues, supone algo más que el conocimiento y la utilización de técnicas o procedimientos en la resolución de una tarea determinada. En los apartados siguientes nos ocuparemos de precisar a qué nos referimos cuando estamos hablando de estrategias y cómo enseñar y aprender estas estrategias. De momento, nos interesa sólo precisar que las diferencias cualitativas en los objetivos del profesor y en la manera de realizar las actividades que se observan en los tres ejemplos presentados ilustran diferencias importantes en aquellos que los alumnos aprenden y cómo lo aprenden, diferencias directamente relacionadas con la utilización de estrategias de aprendizaje por parte de los alumnos.

A menudo sin embargo, hemos asistido a una cierta confusión sobre qué enseñamos: técnicas de estudio, procedimientos de aprendizaje, habilidades cognitivas, estrategias, etc.; y, aún hoy, no es infrecuente observar como estos términos son usados indistintamente, a pesar de responder a realidades y, sobre todo, a concepciones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje muy distintas. En el apartado siguiente nos proponemos clarificar, en la medida de lo posible, estos conceptos.
	Lectura: “Las competencias cognitivas básicas”




ESTRATEGIA DE LECTURA

Los participantes formarán equipos para analizar y enriquecer las técnicas de aprendizaje que se desarrollan en la lectura a través de los siguientes cuestionamientos.

1. Descripción de la técnica de aprendizaje.

2. Ventajas y desventajas de la técnica para la construcción del aprendizaje significativo y autónomo.

3. Enriquecer la técnica incluyendo elementos o características que potencien la construcción del aprendizaje significativo y autónomo.

En plenaria, se analizan las respuestas de cada equipo, recuperando los aspectos más importantes de las estrategias de aprendizaje.

	Torres, Rosa María. Las competencias cognoscitivas básicas. Qué y cómo aprender. Necesidades básicas de aprendizaje y contenidos curriculares. SEP. México 1998. pp. 71-83.


Las Competencias Cognitivas Básicas

La enseñanza escolar se ha centrado tradicionalmente en el contenido de las asignaturas, descuidando la enseñanza (y la consideración misma de la posibilidad de enseñar) de las capacidades y habilidades cognitivas que son indispensables para aprender, incluso de las mismas que se reiteran en planes y programas de estudio, tales como: capacidad de razonamiento, capacidad de autoaprendizaje, pensamiento autónomo, pensamiento crítico, solución de problemas, creatividad, etcétera. Tan corriente como la formulación de estos objetivos es la constatación de su débil cumplimiento en el ámbito escolar.

En general, planes y programas se limitan a nombrar estas competencias, sin explicitar lo que se entiende por cada una de ellas ni cómo se pretende desarrollarlas, dejándose su interpretación y manejo en buena medida librados al sentido común de los profesores (quienes tampoco son formados en ellas) Podría afirmarse, de modo general, que la formulación de objetivos se ha venido haciendo en este terreno sin atención a los avances y conceptualizaciones que al respecto han venido generándose en el campo científico (Nickerson, 1987)

Precisamente por tratarse de un campo poco tratado en el ámbito educativo y clave dentro de un nuevo enfoque curricular orientado por las necesidades básicas de aprendizaje, le dedicamos aquí alguna atención.

Aprender a pensar: una necesidad básica de aprendizaje
Hace ya más de una década, en 1979, un informe al Club de Roma urgía a adoptar un nuevo enfoque para la educación, ante el reconocimiento de la gran brecha existente entre el potencial de aprendizaje de los seres humanos y lo que el sistema educativo está consiguiendo. Para ello se reclamaba un cambio específico, vinculado con la necesidad de poseer un mejor conocimiento sobre la habilidad de pensar y cómo mejorarla. Al respecto, se hacía la distinción entre un aprendizaje de mantenimiento –basado en la adquisición de perspectivas, métodos y reglas fijos, destinados a hacer frente a situaciones conocidas y constantes, resolver problemas ya existentes, mantener un sistema o un modo de vida establecido- y un aprendizaje innovador que somete a examen las suposiciones para buscar perspectivas nuevas, permite prever los cambios y saber manejarlos, de modo que las personas puedan construir el futuro y no solamente acomodarse a él. El primer tipo de aprendizaje el convencional, ya no es suficiente hoy ni lo será en el futuro; el segundo, por su parte, requiere un desarrollo del aprender a pensar ( Botkin, 1982) 

Desde entonces se ha avanzado en el análisis del tema y se han desarrollado y aplicado propuestas específicas, algunas de las cuales han adoptado incluso la forma de programas y paquetes didácticos diseñados en la línea “enseñar a pensar” ( De Bono, 1986; Nickerson, 1987; WCEFA, 1990) En general, sin embargo. Los sistemas escolares de la región parecen continuar en su mayoría ajenos a tales desarrollos y a tales necesidades.

Desarrollar las habilidades del pensamiento es hoy –se afirma- más necesario que nunca, en la medida que se requiere no sólo saber muchas cosas, sino habilidad para aplicar esos conocimientos con eficacia, mucha capacidad de adaptación, aprender rápidamente nuevas técnicas, aplicar conocimientos antiguos de formas nuevas, elegir acertadamente y valorar las alternativas existentes de manera concienzuda a fin de tomar decisiones correctas, desarrollar el espíritu de indagación y razonamiento, discriminar los mensajes y las afirmaciones, sopesar las pruebas valorar las solidez lógica de las deducciones, discurrir argumentos en contra de hipótesis alternativas, etcétera. En resumen: se requiere más que nunca pensar de un modo crítico (Nickerson, 1987)

El pensamiento es esencial para la adquisición de conocimientos  y éste es fundamental para el pensamiento. Mejorar el primer índice en mayores posibilidades para el segundo. Desarrollar y potenciar las habilidades del pensamiento debería ser pues meta fundamental de la educación. Es en esta línea que, cada vez más, se plantea la necesidad de conferir a la enseñanza de las habilidades del pensamiento el mismo estatuto del que gozan otras enseñanzas primordiales, tradicionalmente reconocidas como tales por el sistema escolar ( Nickerson 1987)

Tres áreas principales de la psicología del pensamiento, consideradas “habilidades del pensamiento “(el pensamiento entendido como un conjunto de habilidades complejas, que pueden por tanto ser aprendidas y mejoradas) parecen susceptibles de enseñanza y fundamentales para mejorar la habilidad de pensar:   la solución de problemas, la creatividad y la metacognición ( Nickerson 1987) Los dos primeros son usualmente mencionados en planes y programas educativos.

La “solución de problemas” 

“Solución de problemas “, es la manera, en el ámbito escolar, ha tenido a expresarse una capacidad más general vinculada a las capacidades y habilidades cognitivas. Aparece a menudo como un enunciado suelto, simplificador de tales habilidades y reducido a ellas, además de fuertemente asociados al campo de las matemáticas. Lo que se plantea es la necesidad de ampliar este concepto en un doble sentido: por un lado, entendido la ”solución de problemas”, no limitada a un área particular ni al conocimiento escolar en su conjunto, sino a la vida misma; por otro lado, no solo como el desarrollo de la capacidad de solucionar los problemas, sino detectarlos, formularlos, identificarlos, analizarlos, resolverlos y analizar sus soluciones.

La habilidad para solucionar problemas depende de no solo un pensamiento eficaz sino del conocimiento que se tenga acerca del problema en particular (de ahí la diferencia cualitativa en el enfoque que, del problema y su solución, hacen respectivamente el experto y el novato) así como de los métodos generales de operar sobre él. Pero, además, no existe una habilidad o capacidad para resolver problemas en general: a cada problema o tipo de problemas corresponden a habilidades  y conocimientos diferentes (por ejemplo, resolver un rompecabezas, un crucigrama, una llanta baja, una ecuación matemática, una emergencia médica, una línea faltante en el texto etcétera) El aparato escolar, por su lado, parece encarar “solución de problemas “como una habilidad genérica aplicable a cualquier campo y a cualquier circunstancia, más como una habilidad vinculada a las capacidades intelectuales naturales que como una habilidad susceptible de ser desarrollada, al tiempo que privilegia la importancia del mecanismo sobre el conocimiento y comprensión del problema.

¿En qué medida es susceptible de enseñar la capacidad para “resolver problemas? En la medida en que ésta vinculada a creatividad, el razonamiento y el pensamiento crítico, estimular estos últimos es, de hecho, estimular dicha capacidad. Por otro lado, se destaca el valor de algunos heurísticos útiles (particularmente en lo que toca la representación del problema y al diseño del plano) que parecen importantes y posibles de ser enseñados en el aparato escolar (Nickerson 1987)

La creatividad 

No hay currículo escolar que no se refiera al objetivo de desarrollar “creatividad “,  “el pensamiento creativo” etcétera. No obstante, la investigación científica admite no tener aún conclusiones claras sobre lo que es la creatividad, advirtiendo en todo caso acerca de la posibilidad de una mejora moderada del pensamiento y la actitud creativos. 

La creatividad ha sido considerada un atributo muy peculiar, complejo en extremo e incluso un tanto misterioso, sobre el cual falta aún mucho por saber.

Se define como “ese conjunto de capacidades y disposiciones que hacen que una persona produzca con frecuencia productos creativos “(Nickerson, 1987) y se manifiesta de maneras distintas en distintos ámbitos (arte, literatura, ciencia, etcétera) No la garantiza ni la inteligencia, ni el pensamiento crítico, aunque éstos son indispensables. 

Cuatro componentes  parecen centrales en la configuración de la creatividad: las capacidades, el estilo cognitivo, las actitudes y las estrategias. Entre las capacidades creativas estarían: fluidez “ ideacional ” ( capacidad de producir gran cantidad de ideas apropiadas con rapidez y soltura), jerarquía asociativa extendida ( asociación de remotos) e intuición ( capacidad de conseguir conclusiones sólidas a partir de evidencia mínima) En cuanto al estilo cognitivo ( hábitos de procesamiento de la información) se destacan: la detección del problema ( tendencia a centra la tensión en los problemas que deben ser acometidos, a considerar  muchas alternativas y explorar antes de hacer una opción definitiva, más que la habilidad para solucionarlos, así como la prontitud para cambiar de dirección), el juicio diferido ( primero penetrar y comprender, reservándose la valoración y el juicio para más adelante) y pensar en términos contrapuestos ( mirar al mismo tiempo en dos sentidos contrarios) Las actitudes creativas incluyen: la originalidad (que presupone una predisposición hacia el original), la valoración autónoma ( independencia de las influencias sociales y de los valores convencionales) y el ejercicio de la crítica y el uso productivo de la crítica de otros (recuperándola  y aplicándola, aunque atendiéndose a la propia opinión final) Finalmente, las estrategias más comunes serían: la analogía ( capacidad de ver semejanzas no vistas por otros, y empleo de analogías remotas), lluvia de ideas, llevar a cabo transformaciones imaginativas (magnificación, minimización, revisión etcétera), enumerar atributos, someter supuestos a análisis, delimitar el problema, buscar un nuevo punto de entrada, etcétera ( Nickerson, 1987)

Teniendo esto en cuenta, es evidente que la educación tradicional no esta equipada para asumir el objetivo de desarrollar la creatividad. Gran parte de las capacidades, estilos cognitivos, actitudes y estrategias descritos en el párrafo anterior son incompatibles con las prácticas escolares actuales. En este sentido, la primera tarea sería evitar la continua erosión de la creatividad que tiene lugar en las aulas haciendo tomar de ello conciencia a profesores, autoridades educacionales, padres de familia. Estimular el pensamiento y la actitud creativas implica una práctica y una cultura escolares radicalmente distintas a las conocidas, congruentes con el perfil de competencias características de la creatividad, capaces de contribuir a desarrollar el sentido y el gusto por el original y lo propio, la autonomía, el pensamiento crítico, la tolerancia de la ambigüedad, la actitud investigativa e inquisitiva la preferencia por la detección de problemas antes que por su resolución, la consideración de diversas alternativas y no de una sola predeterminada, búsquedas  largas, postergación del juicio, etcétera.

La metacognición

El saber y su apropiación no es un tema ni de análisis ni de reflexión dentro del sistema escolar actual.* No sólo los alumnos, sino también los profesores están alienados respecto de su propio proceso de enseñanza – aprendizaje. Qué es conocer y cómo se conoce, qué es aprender y cómo se aprende, qué es enseñar y cómo se enseña, son cuestiones negadas como tema y como problema, como posibilidad de autoconciencia y autorreflexión. Algunos estudios muestran el bajo nivel de reflexión que tienen los profesores sobre su propia práctica pedagógica: Uso que dan al tiempo en el manejo de la clase (Arancibia, 1988), métodos y procedimientos de enseñanza empleados, sus limitaciones de conocimiento sobre la materia que imparten, su propio papel e influencia, los estilos de aprendizaje de sus alumnos, etcétera. Otros estudios muestran, asimismo, el bajo nivel de reflexión que, sobre sus estilos cognoscitivos y estrategias de aprendizaje, tienen los estudiantes, aun a nivel secundaria y universitario (Entwistle, 1988)

Una mayor consciencia sobre los procesos tanto de enseñanza como de aprendizaje permite mejorar sustancialmente una y otro. El manejo y el control del propio conocimiento y de la propia manera de conocer pueden contribuir a mejorar habilidades tales como: anticipar, reflexionar, enseñar, aplicar lo conocido, hacerse y hacer preguntas, comprender, expresarse, comunicar, discriminar, resolver problemas, discutir, argumentar, confrontar los propios puntos de vista con los de otros, desarrollar el poder de discernimiento, etcétera.

El conocimiento metacognitivo se refiere al “conocimiento sobre el conocimiento y el saber, e incluye el conocimiento de las capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento humano” (Nickerson, 1987) Es útil para la adquisición, el empleo y el control del conocimiento y de las demás habilidades cognoscitivas. Ayuda a planificar y regular el empleo eficaz de los propios recursos cognoscitivos, permite hacer consciente la “sensación del saber”, la “ sensación de aprender”, así como la identificación de las propias posibilidades y límites.

Entre las habilidades metacognitivas más importantes estudiadas están: La planificación y el uso de estrategias eficaces, la predicción, la verificación, la comprobación de la realidad, el control y la evaluación del propio conocimiento y desempeño al realizar tareas intelectualmente exigentes, el reconocimiento de la utilidad de una habilidad y la recuperabilidad del conocimiento.

Los tipos de conocimientos y habilidades que actualmente se incluyen dentro de la metacognición no han sido incorporados a la lógica del sistema educativo. La ausencia de reflexión, conocimiento y manejo estos conocimientos impide avanzar en los mismos objetivos que se plantea el sistema, tales como el aprender a aprender (que implica, entre otros, explicitar y tomar conciencia de los modos particulares de aprender que tiene cada persona) o la capacidad para aplicar fuera de las aulas lo que se aprende en ellas (lo que implica no sólo aprender un determinado conocimiento, sino aprender a aplicarlo eficazmente en distintas situaciones) Una mejor comprensión de los procesos de enseñanza y aprendizaje permitiría revisar los métodos memorísticos que predominan. Ya hemos señalado que un problema central en la enseñanza de las matemáticas es la predominancia de un aprendizaje maquinal. Asimismo, estudios sobre la comprensión lectora (Nickerson, 1987) muestran que los alumnos en primaria tienen baja capacidad para percibir las incomprensibilidades del lenguaje (incoherencias, vacíos del texto, etcétera) y su propia incomprensión frente a ellas.

Una mayor conciencia de sus capacidades cognoscitivas es indispensable para los maestros, a fin de poder detectar sus propias aptitudes y limitaciones, así como las de sus alumnos, identificar ( y valorar) lo que ya sabe el alumno, ubicar la enseñanza en el punto preciso entre lo accesible y  lo desafiante y retroalimentar explícitamente al alumno sobre la eficacia de lo está haciendo y sobre la importancia de lo que están   aprendiendo (Nickerson, 1987)

Aprender a aprender
“Aprender a aprender” (noción vinculada a las de “autoaprendizaje”, “educación permanente”, “autodidactismo”, etcétera) es un lema corriente en el discurso educativo. Poco se ha hecho expresamente, sin embargo, en este terreno, en todo lo que implicaría asumir este objetivo.

Reflexionar sobre el propio aprendizaje, tomar consciencia de las estrategias y estilos cognoscitivos individuales, reconstruir los itinerarios seguidos, identificar las dificultades encontradas así como los puntos de apoyo que permiten avanzar: todo esto es parte consustancial del aprender y de la posibilidad de mejorar el propio aprendizaje.

A grandes rasgos, se identifican dos enfoques de aprendizajes: un enfoque profundo  y uno superficial. El profundo implica una comprensión personal del significado (búsqueda de integración personal, establecimiento de interrelaciones y de trascendencia), mientras que el superficial implica la reproducción del conocimiento de un modo irreflexivo, para cumplir con una tarea o una exigencia formal (siendo característicos de este segundo enfoque el aislamiento, la memorización y la pasividad) Entre los factores que influyen en la adopción de uno u otro en enfoque están: los métodos de enseñanza, las tareas de estudio, el tipo de evaluación, el nivel de dependencia del profesor, el tiempo disponible, la motivación y la ansiedad (Entwistle, 1988)

Las investigaciones muestran que el propio sistema escolar, con sus métodos y enfoques de enseñanza, contribuyen al desarrollo y predominio de los enfoques superficiales de aprendizaje. El privilegio de la forma sobre el contenido, la dependencia del maestro el memorismo el saber como reproducción textual, la falta de espacio para la propia elaboración del conocimiento, los programas sobre cargados de estudio, etcétera, conspiran a favor de un aprendizaje superficial. En particular los parámetros y procedimientos de evaluación utilizados (evaluaciones cerradas, con respuestas únicas y predeterminadas, que privilegian el dato, etcétera) tienen incidencia determinante.

Enseñar a prender no es una nueva asignatura o área de estudios. Implica ante todo una revisión profunda de la concepción misma de educación, enseñanza, aprendizaje y evaluación.

Aprender a estudiar

Dentro del aprender a aprender tiene un lugar específico el aprender a estudiar. No son la misma cosa: se suele estudiar sin aprender y se puede aprender sin estudiar. En la enseñanza de las habilidades para el estudio se encuentra una clave importante para lograr un aprendizaje y una enseñanza más eficaces (Selmes, 1988)

Ocupado en el punto de vista de la enseñanza, el sistema educativo se ha desentendido de cómo estudian los alumnos. Ha dado por obvio que enseñar equivale a aprender y que estudiar equivale a aprender, que la capacidad y la habilidad para estudiar vienen “dadas” o se adquieren a través del propio estudio, o que se desarrollan con la edad. En cualquier caso, el sistema escolar ha asumido que dichas capacidades y habilidades son asunto del alumno y de su familia (y de la madre en particular) A los profesores se les capacita en una materia y en cómo enseñarla, pero no en cómo enseñar a sus alumnos a estudiarla.

Investigaciones hechas con estudiantes de secundaria muestran que éstos tienen dificultades generalizadas en el estudio, relacionadas con: pereza, concentración, dependencia del maestro, motivación y desorientación acerca de cómo emprender las tareas, etcétera. Algunas dificultades específicas incluyen: tomar apuntes, discriminar y recordar información importante, organizar la lectura, recordar lo leído, relacionar las pruebas con los argumentos, ser crítico con lo escrito, concentrarse en hechos y descripciones, organizar el tiempo de estudio y el esfuerzo, cumplir los plazos establecidos, superar la pereza, tomar iniciativas independientes y romper con la dependencia de los profesores. Los propios métodos de enseñanza contribuyen a reforzar estas dificultades. Es más bien reciente el reconocimiento de éstas por parte del sistema escolar y la preocupación por buscar una respuesta institucional a las mismas. No obstante, donde esto se ha dado, la “solución” ha sido ofrecer la enseñanza de habilidades para el estudio como una opción general, a cargo de los profesores de cada disciplina, entendiéndolo como una preocupación para los exámenes antes que como una ayuda para mejorar el aprendizaje en general y a lo largo de todo el periodo escolar.

Hoy en día parece estarse tomando mayor conciencia del problema y de la responsabilidad del aparato escolar en él. Se acepta que la capacidad para estudiar no es completamente innata y que se puede enseñar a mejorarla.

Paquetes didácticos –incluyendo impresos, audio y vídeo- para enseñar algunas habilidades básicas de estudio han empezado a cobrar auge en algunos países desarrollados. No obstante, lo que se propone es una solución más sistémica, en el sentido de que: la enseñanza de cada asignatura incluya esto como contenido expreso y se establezca un área específica para toda la enseñanza básica, incluyendo entre otros, la reflexión acerca del aprendizaje, la lectura, el tomado de notas, la escritura y el repaso (Selmes, 1988)

Aprender a enseñar

Una parte importante del control y el poder que ejerce el sistema educativo sobre estudiantes, padres de familia y la sociedad en general radica en el monopolio de la cuestión educativa por parte de directivos, administradores y docentes. La participación de los padres es posible y tolerada en tanto no involucre el ámbito técnico-pedagógico-académico. Los alumnos “reciben” educación, sin saber ni preguntarse por qué se les enseña lo que se les enseña y de la manera que se hace. Contenidos, objetivos, métodos, sistemas de evaluación y promoción, constituyen una caja negra para el estudiante, que vive no sólo con resignación, sino con comodidad su alienación pedagógica. 

Paradójicamente, la educación no enseña sobre educación. Se cree que está es buena y útil sólo para quienes van a hacerse maestros (Sin embargo, se enseñan literatura o psicología a quienes no necesariamente van a ser literatos o psicólogos) (Torres, 1992)

Enseñar es una de las mejores maneras de aprender pues obliga a organizar y sistematizar las propias ideas. La aptitud para enseñar está al alcance de todos y puede ser desarrollada expresamente y desde temprana edad, como parte de las actividades escolares en el aula. Por lo demás, saber enseñar aparece en una situación formal de enseñanza, sino en todo tipo de relación interpersonal (familia, trabajo, etcétera) Por ello, se plantea que nociones fundamentales de educación y pedagogía deberían incorporarse en el currículo de toda educación básica (Osborne, 1990; Torres, 1992)

Aprender a recuperar el conocimiento

Hay quienes argumentan que “adquirir conocimientos” es un objetivo educacional inadecuado y mal formulado, porque lo que verdaderamente no importa no es tenerlos almacenados, sino ser capaz de recuperarlos de la memoria en el momento oportuno y con un determinado propósito. El sistema escolar se ha centrado en las estrategias de almacenamiento de la información, sin prestar atención a la capacidad de los alumnos para recuperar esa información. A pesar de la centralidad que ocupan las estrategias memorísticas en la enseñanza tradicional, el sistema no se ha preocupado por mejorar esa capacidad de almacenamiento. Se ha dado por sentado que memorizar equivale automáticamente a recordar (recuperar de la memoria. Nada de esto es así. Tanto la memoria como la capacidad de recuperar el conocimiento de ella pueden ser mejorados mediante procedimientos sistemáticos.

Siendo la memoria el recurso didáctico por excelencia en que se apoya el sistema educativo, asombra la escasa comprensión que en el ámbito escolar se tienen respecto a está, sus procesos y mecanismos. Puede entenderse por qué, entonces, una mejor comprensión de cómo opera la memoria y la recuperación del conocimiento, adquiere relevancia para desentrañar y superar la práctica pedagógica tradicional. La diferenciación entre almacenamiento y recuperación de la información, por ejemplo, permitiría a maestros y alumnos diferenciar los distintos tipos de memoria y reconocerlos para sí mismos, comprender mejor el por qué de esos “olvidos” que se atribuyen a ineptitudes personales, estar en mejores condiciones para manejar la frustración que ello supone cotidianamente en la rutina escolar de unos y otros, entender la importancia de desarrollar la memoria por comprensión, etcétera.

Aprender a aplicar lo aprendido

Cualquier propuesta respecto de la pertinencia de los contenidos no puede dejar pasar por alto el viejo divorcio que existe entre lo que se aprende en la escuela y su aplicabilidad en el mundo exterior, brecha que algunos caracterizan en términos de un verdadero “bloqueo” (Riviere, 1990; Selmes, 1988) y que tienen que ver con la pertinencia no sólo de los contenidos, sino de los métodos y las situaciones de aprendizaje. El sistema escolar debería reconocer esa brecha como punto de partida y asumirla la aplicabilidad del conocimiento no sólo como un objetivo, sino como un contenido expreso de estudio y análisis, de modo de facilitar la transferencia de la escuela a la vida, del conocimiento a la acción.

Esto adquiere particular relevancia para un enfoque basado en las necesidades básicas de aprendizaje para el cual el objetivo último del aprendizaje no es el conocimiento, sino la capacidad de usarlo.

El conocimiento científico

Más allá del peso que se asigne a éste en el currículo y en la educación en general y del reconocimiento de la necesidad de incorporar el saber común, se asume la necesidad de poner el conocimiento científico al alcance y al servicio de todos los miembros de la sociedad. Hoy en día parece claro que el desigual desarrollo y apropiación de la ciencia y la tecnología están contribuyendo a acentuar la (y a crear nuevas formas de) exclusión entre los países y en el interior de cada país (Gelpi, 1990)

La idea de "ciencia” que ha primado en los sistemas educativos es la de asignaturas bautizadas como tales, desarrolladas en determinado horario y bajo la conducción de profesores específicos (“clases de ciencia”, “profesores de ciencia” etcétera) Por otra parte, la ciencia se ha considerado privativa de ciertos sectores sociales, edades, niveles educativos, profesiones y ocupaciones, útil únicamente para aquellos que continuarán estudios y optarán por carreras científicas o técnicas. Todo esto exige una profunda revisión. No se trata de encajonar el conocimiento científico en una o más asignaturas, sino de entenderlo como componente fundamental de todo proceso de enseñanza y de aprendizaje, como método de pensamiento y acción en todos los campos del saber. Son todos los profesores, y no únicamente los “profesores de ciencias”, quienes requieren ocuparse del conocimiento científico y de su propia formación y actualización científica. Tampoco corresponde a una edad, un estrato o un nivel determinado de los alumnos: tener acceso al conocimiento científico es parte consustancial del derecho de toda persona a la educación, desde la infancia. Por todo ello, “parece urgente precisar por qué y cómo enseñar ciencia en al educación básica, a partir de las exigencias y de las disponibilidades existentes en cada país (Schiefelbein, 1989)

La noción de “ciencia”, en el ámbito escolar, está fuertemente asociada a las ciencias formales y naturales, mientras las ciencias sociales –aun y si son llamadas tales_ se dejan de hecho fuera de la categoría de ciencia. De cualquier modo, el tratamiento de las asignaturas consideradas científicas tiene poco de científico. Siendo el conocimiento científico resultado de un largo y complejo proceso histórico, un conocimiento en permanente revisión y perfeccionamiento, hoy en día sujeto a grandes y rápidas transformaciones, en el ámbito escolar dicho conocimiento es presentado como la verdad eterna, inmutable, incuestionable. Ni las ciencias naturales se enseñan como tales (por ejemplo, se hacen experimentos sin explicar el papel que juegan éstos en la forma de conocer de la ciencia empírica, no se explica qué es la ciencia empírica ni su método, las leyes científicas se presentan como si fueran definiciones, no se dan rudimentos necesarios de la historia de las ciencias, de los orígenes de ese tipo de conocimiento, de su evolución y rectificaciones, etcétera)El problema de la verdad y cómo obtenerla eventualmente, no aparece. Las matemáticas se enseñan sin explicar que se trata de una ciencia que también tiene historia. No se explica cómo fueron surgiendo los diversos conceptos de números a medida que se iban definiendo como factibles nuevas operaciones. Se enseñan elementos operatorios mecánicamente, incluso con aplicaciones posibles, generalmente sin referencia a problemas concretos (por ejemplo, cómo y cuándo se vuelve útil calcular el volumen o la superficie del aula) Tampoco se plantea –en este caso siendo obvia- la relación entre matemáticas y ciencias fácticas (física, química, biología)

El tratamiento de las ciencias sociales es particularmente deficitario (y parte de sus efectos es la notoria devaluación de esta área en el currículo, así como la falta de interés de los alumnos en la misma) Las ciencias sociales se enseñan como un conjunto de datos (nombres, fechas, lugares, cifras) o conjuntos de partes (alturas de montañas y cadenas, sistemas hidrográficos, sistemas nerviosos, etcétera) sin que se trabajen los conceptos de mecanismos o sistema, claves para comenzar a ver el sentido y la posible unidad de las ciencias. Incluso pueden plantearse tipologías sin ningún intento de explicación científica de la clasificación. Se presentan los hechos, pero no se explicitan las interpretaciones, sus criterios de valide, los principios que la rigen (el punto de partida o la matriz cultural, social e histórica y el papel que juegan en la interpretación, etcétera)De hecho, la categoría de “sociales” sería un caso de haber abandonado la enseñanza disciplinaria y entrar por “asuntos”, como en las enciclopedias, sin un sentido que vaya más allá que saber lo que se debe saber para el examen.

Un problema central del currículo de ciencias es el de la repetición. Año tras año, nivel tras nivel, vuelve a tocarse los mismos temas, planteados de la misma manera y con los mismos elementos. Si bien la repetición es necesaria, lo es bajo la forma de retomar un asunto de manera cada vez más compleja, problematizado lo que antes fue presentado como verdad indiscutible, en una espiral ascendente, no en círculos. En general, parecería que la configuración de los programas gira alrededor de “temas”, no de problemáticas, por lo que los maestros pueden perfectamente dar vueltas en círculos (con la de que un mismo maestro no acompaña el proceso, dada su estamentación por niveles)Un programa de educación básica debería tener una estrategia de cómo ir ascendiendo en el conocimiento y la problematización, identificar qué habilidades deben desarrollarse en cada etapa, cómo deben ir construyéndose nociones y conceptos siguiendo tácticas de rectificación/superación programadas. Debería plantear cómo los conocimientos disciplinarios deben irse asociando, integrando, cuestionando a otros; cómo debe irse desarrollando el espíritu crítico, cómo deben irse sustentando los valores que se quiere inculcar con prácticas que permitan encarnarlos, etcétera.

Una formulación epistemológica de la enseñanza del conocimiento científico plantea diversos problemas: ¿Mediante qué procedimientos se produce el aprendizaje de las ciencias en situación escolar? ¿Qué conceptos científicos son relevantes como núcleos estructuradores de ese aprendizaje?, ¿Cómo se profundiza en ellos teniendo presente el desarrollo cognoscitivo de los alumnos? (Enciclopedia Práctica de Pedagogía, 1989) Al respecto, se reconoce la particular importancia que tiene, en la enseñanza  del conocimiento científico, el partir de los niños como de los jóvenes y adultos, para ir construyendo un nuevo conocimiento a través de aproximaciones sucesivas, así como la utilidad que tienen, en la enseñanza de las ciencias, las redes o tramas conceptuales.

Problema fundamental de todo currículo es la identificación de núcleos conceptuales básicos que sirvan de eje y cimiento en la construcción del conocimiento científico. Entre dichos conceptos estructurantes, en la bibliografía consultada se mencionan los de: Sistema, cambio, duración. Energía, fuerza, tiempo histórico, la relación causa-efecto, la diferencia entre opinión y hecho (clave para poder enfrentarse críticamente al propio discurso y al de otros), la noción de lo que es comunicación (comunicación interpersonal como base de toda relación), el paso de lo subjetivo a lo objetivo, de lo global a lo analítico (Pages, 1990; UNESCO, 1990)

	Lectura: “Evaluación”




ESTRATEGIA DE LECTURA

 “A través de la obtención de información específica”

Ésta estrategia permite al lector recuperar la información más importante del texto para presentarla en: tablas, esquemas, cuadros sinópticos dibujos, etc.

· Lectura para obtener información específica en grupos de trabajo de:

El concepto de evaluación más completo que se presenta en el texto.

. Reflexionar en que momento la evaluación se vuelve cualitativa, cuantitativa e integral.

. Detectar las características más importantes que debe reunir la evaluación.

. Identificar a la evaluación como herramienta del conocimiento

	Vocabulario de Ciencias de la Educación     

http:// www.galeon.com/pcazau/vocedu_az.htm



EVALUACION

“Toma de decisiones acerca del desempeño del estudiante y las estrategias de enseñanza apropiadas”. Para evaluar se utilizan pruebas con base en el promedio (donde se compara el desempeño de un estudiante con el desempeño promedio de otros) y con base en el criterio (donde se comparan las calificaciones con un estándar preestablecido)

Woolfolk A (1996) “Psicología educativa”, México, Prentice-Hall Hispanoamericana SA, pág. 544.

“En el salón de clases la evaluación debe ser formativa (no calificada, a manera de diagnóstico) o por suma (calificada) La evaluación formativa ayuda a formar la instrucción y la evaluación por suma resume los logros de los estudiantes”.

Woolfolk A (1996) “Psicología educativa”, México, Prentice-Hall Hispanoamericana SA, pág. 584.

“Evaluar significa volver a recorrer el camino realizado en un intento de comprensión histórica del mismo” (pág. 133)

Sanjurjo L y Vera M, Aprendizaje significativo y enseñanza en los niveles medio y superior. Buenos Aires: Homo Sapiens Ediciones.

“Evaluar consiste, en principio, en emitir juicios de valor acerca de algo, objetos, conductas, planes. Estos juicios tienen una finalidad… no se evalúa por evaluar, sino para tomar decisiones con respecto a la marcha del proceso” (pág. 8)

“La evaluación es parte integrante del proceso de interacción que se desarrolla entre profesor y alumno. No es una función didáctica más, yuxtapuesta a las funciones correlativas de enseñanza y aprendizaje, sino que, por el contrario, se estructura con ellas a la manera de un mecanismo interno de control. Desde el punto de vista del alumno, la evaluación se fusiona con el aprendizaje, al tiempo que lo convalida o lo reorienta. Desde el punto de vista del profesor, la evaluación actúa como reguladora del proceso de enseñanza” (pág. 1)

Camilloni A (1996) Las funciones de la evaluación. Secretaría de Publicaciones del Centro de Estudiantes de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

“La evaluación es un problema conflictivo porque, lejos de ser un tema meramente técnico, tiene que ver con problemáticas ideológicas, sociales, políticas, psicológicas y pedagógicas. Una tarea docente consistirá en tratar de transformarla de conflicto en diálogo, a fin de que cumpla con uno de sus objetivos principales: enriquecer los procesos de aprendizaje” (pág. 131)

“La evaluación es un complejo proceso que no se reduce a acreditación, a medición de productos, sino que incluye estas actividades, pero tiende fundamentalmente a la comprensión del proceso de construcción de los aprendizajes. Debe ser un proceso continuo, formativo, cualitativo e integral. Cumple diversas y valiosas funciones que es necesario que rescatemos en la escuela” (pág. 136)

Evaluación continua significa que debe confundirse con el proceso mismo de aprender  y no reducirse a un acto artificial y burocrático. Cualitativa significa que integra lo cuantitativo y lo cualitativo, permite describir procesos, interpretar fenómenos, buscar sus causas. Integral significa que debe rescatar y promover el desarrollo de todas las potencialidades posibles. Formativa o educativa significa que debe posibilitar la toma de conciencia de los procesos realizados, de los errores, dificultades, modos de aprender, etc. (pág 134)

Sanjurjo L y Vera M, Aprendizaje significativo y enseñanza en los niveles medio y superior. Buenos Aires: Homo Sapiens Ediciones.

Concepciones sobre la evaluación.- Se describen una perspectiva tradicional y una perspectiva alternativa 

	PERSPECTIVA TRADICIONAL
	PERSPECTIVA ALTERNATIVA

	Reducida a calificación
	Evaluar es más que medir

	Reducida a clasificación
	No se reduce a acreditación

	Función seleccionadora
	Diversas funciones

	Función reproductora. Función punitiva
	Es cualitativa, integral, continua y formativa

	Evalúa sólo productos
	Evalúa procesos y productos

	Aprendizaje mecánico
	Aprendizaje significativo

	Conocimientos atomizados
	Conocimientos integrados

	El docente evalúa al alumno
	Todos evalúan, se evalúa todo. Se justifican las evaluaciones

	Final
	Inicial, formativa y sumativa

	Conflicto
	Diálogo

	Evaluación entendida como acreditación
	Evaluación entendida como investigación


Alcance.- La evaluación abarca la evaluación del rendimiento de los alumnos, del curso (mediante pre-test/postest), y de los docentes.

Para interpretar las evaluaciones del rendimiento de los alumnos, se mencionan tres pautas: cual es el rendimiento en relación a lo enseñado, cuál es el rendimiento en relación al rendimiento medio del grupo, y cuál es el rendimiento en relación con un objetivo final esperable.

Lafourcade P (1974) Planeamiento, conducción y evaluación en la enseñanza superior. Buenos Aires: Kapelusz. Pág. 195.

La evaluación como herramienta de conocimiento.- “Es posible transformar a la evaluación en una herramienta de conocimiento, en especial para los profesores y para los alumnos, si es que se toman en consideración algunas cuestiones y se preservan y desarrollan otras” (pág. 36) Al respecto, la autora propone algunos principios como guía de reflexión, y que son los siguientes (págs. 37-61):

a) La evaluación no es ni puede ser un apéndice de la enseñanza ni del aprendizaje; es parte de ellos. En tanto un sujeto aprende al mismo tiempo evalúa, discrimina, valora, critica, opina, razona, fundamenta, decide, enjuicia, opta… entre lo que considera valioso y lo que no. Esta actitud evaluadora, que se aprende, es parte del proceso educativo que, como tal, es continuamente formativo (Alvárez Méndez, 1993, “El alumnado. La evaluación como actividad crítica del aprendizaje”, Cuadernos de Pedagogía n° 219, Barcelona.

b) La mejora de los exámenes comienza mucho antes, cuando me pregunto: ¿qué enseño? ¿Por qué enseño esto y no otras cosas?, ¿De qué modo lo enseño?, ¿Pueden aprenderlo mis alumnos?, ¿Qué hago para contribuir a un aprendizaje significativo?, ¿Qué sentido tiene ese aprendizaje? ¿Qué otras cosas dejan de aprender? Porqué?

c) No existen formas de evaluación que sean absolutamente mejores que otras. Su calidad depende del grado de pertinencia al objeto evaluado, a los sujetos involucrados y a la situación en la que se ubiquen.

d) Si el docente logra centrar más su atención en tratar de comprender qué y cómo están aprendiendo sus alumnos, en lugar de concentrarse en lo que él les enseña, se abre la posibilidad de que la evaluación deje de ser un modo de constatar el grado en que los estudiantes han captado la enseñanza, para pasar a ser una herramienta que permita comprender y aportar a un proceso.

e) Obtener información acerca de lo que se desea evaluar es sólo un aspecto del proceso evaluativo. Su riqueza y, a la vez, su dificultad mayor consiste en las reflexiones, interpretaciones y juicios a que da lugar el trabajo con los datos recogidos.

f) La evaluación se constituye en fuente de conocimiento y lugar de gestación de mejoras educativas si se la organiza en una perspectiva de continuidad. La reflexión sobre las problematizaciones y propuestas iniciales, así como sobre los procesos realizados y los logros alcanzados –previstos o no-, facilita la tarea de descubrir relaciones y fundamentar decisiones.

g) La evaluación de las estrategias de aprendizaje puestas en juego durante el proceso de construcción de los conocimientos, es un área de alta potencialidad educativa y con amplias posibilidades de incidencia en la transformación de dicho proceso.

h) El uso de la información proveniente de las acciones evaluativas pone de manifiesto el tema del poder en este campo, permitiendo o dificultando, según los casos, la apropiación democrática del conocimiento que en él se produce.

	Lectura: “Evaluación y educación”


ESTRATEGIA DE LECTURA.

Identificar los 3 momentos  y sus propósitos de la evaluación: Diagnóstica, Formativa y  Sumativa.

Hará una reflexión acerca de la manera en que ha utilizado estas evaluaciones en su  actividad tecnológica, cómo los ha obtenido y la interpretación que les ha dado.

Integrados por equipos de su especialidad llenarán los formatos: “ Modalidades de Evaluación del Aprendizaje”  utilizando un tema o unidad de su programa. ( Anexos 11, 12, 13)

	Cano Flores Milagros

 Evaluación y Educación  http:// www.uv.mx/iiesca/revista2/mili1.html



EVALUACIÓN Y EDUCACIÓN
En el proceso de planeación, la evaluación es medio fundamental para conocer la relevancia social de los objetivos planteados, el grado de avance con respecto a los mismos, así como la eficacia, impacto y eficiencia de las acciones realizadas. De ahí que la información que resalta del proceso evaluativo sea la base para establecer los lineamientos, las políticas y las estrategias que orientan la evaluación de este nivel educativo. 

 CONCEPTO DE EVALUACIÓN DIAGNOSTICA
La Evaluación Diagnóstica es la que se realiza antes de iniciar el proceso de enseñanza-aprendizaje, para verificar el nivel de preparación de los alumnos para enfrentarse a los objetivos que se espera que logren. 

La verdadera evaluación exige el conocimiento a detalle del alumno, protagonista principal, con el propósito de adecuar la actividad del docente (métodos, técnicas, motivación), su diseño pedagógico (objetivos, actividades, sistema de enseñanza), e incluso el nivel de exigencia, adaptar o adecuar el diseño, el proyecto educativo a cada persona como consecuencia de su individualidad. 

La evaluación requiere del diagnóstico para la realización de pronósticos que permitan una actuación preventiva y que faciliten los juicios de valor de referencia personalizada. La actuación preventiva está ligada a los pronósticos sobre la actuación futura de los alumnos. 

Los fines o propósitos de la Evaluación Diagnóstica o Inicial, son: 

· Establecer el nivel real del alumno antes de iniciar una etapa del proceso enseñanza-aprendizaje dependiendo de su historia académica; 

· Detectar carencias, lagunas o errores que puedan dificultar el logro de los objetivos planteados; 

· Detectar objetivos que ya han sido dominados, a fin de evitar su repetición; 

· Diseñar las actividades remediales; 

· Dar elementos para plantear objetivamente ajustes o modificaciones en el programa, y 

· Establecer metas razonables a fin de emitir juicios de valor sobre los logros escolares; y con todo ello poder adecuar el tratamiento pedagógico a las características y peculiaridades de los alumnos. 

La Evaluación Formativa o Continua, es la que se realiza durante el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje para localizar las deficiencias cuando aún se está en posibilidad de remediarlas, esto es, introducir sobre la marcha rectificaciones a que hubiere lugar en el proyecto educativo y tomar las decisiones pertinentes, adecuadas para optimizar el proceso de logro del éxito por el alumno. 

La Evaluación Formativa se efectúa o se centra en partes significativas del programa de estudio; facilitando la toma de decisiones a tiempo; la eficacia de éstas como resultado de la riqueza de la información y el estímulo al trabajo en función del éxito. 

La Evaluación Formativa o continua no debe basarse únicamente en pruebas formales sino que debe incluir la observación de la actividad y el análisis de tareas. Esto es, el proceso evaluador debe centrarse no en actividades específicas sino, en gran medida, en la misma actividad ordinaria del aula, como: ejercicios, solución de problemas, trabajos, dibujos, redacciones, lecturas, esquemas, etc.; con esto se permite recoger información no sólo sobre el resultado, sino también sobre el proceso mismo, lo que permite conocer mejor al alumno y así poder adecuar el trabajo pedagógico. Es conveniente desatacar que la preocupación básica del docente será la identificación de las unidades de observación. 

Los fines o propósitos de la Evaluación Formativa o Continua son: 

· Retroalimentar tanto al alumno como al docente acerca del desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje; 

· Distinguir lo que el alumno o grupo ha dominado; 

· Mostrar al profesor la situación del grupo en general y del alumno en particular; 

· Detectar el grado de avance en el logro de los objetivos. 

La Evaluación Sumativa es la que se realiza al término de una etapa del proceso enseñanza-aprendizaje para verificar sus resultados. Determina si se lograron los objetivos educacionales estipulados, y en qué medida fueron obtenidos para cada uno de los alumnos. La Evaluación Final de modo principal tiene como finalidad la calificación del alumno y la valoración del proyecto educativo, del programa desarrollado, de cara a su mejora para el período académico siguiente; considerando el fin del curso como un momento más en el proceso formativo de los alumnos, participando en cierta medida de la misma finalidad de la Evaluación Continua. 

Es importante destacar que se evalúa para conocer el grado de logro de los objetivos y no para emitir una calificación, aún cuando esto pueda ser un requisito o exigencia social de la que el docente no puede desligarse. 

En la Evaluación Sumativa se integran habitualmente en una calificación, el conjunto de datos de la Evaluación Continua, mismos que ya fueron recabados u obtenidos en las diferentes etapas de evaluación realizadas a lo largo del curso. 

Entre los fines o propósitos de la Evaluación Sumativa, destacan los siguientes: 

· Hacer un juicio sobre los resultados de un curso, programa, etcétera; 

· Verificar si un alumno domina una habilidad o conocimiento; 

· Proporcionar bases objetivas para asignar una calificación; 

· Informar acerca del nivel real en que se encuentran los alumnos; y 

· Señalar pautas para investigar acerca de la eficacia de una metodología. 

La evaluación debe amparar un doble carácter: por un lado cuantitativo, donde lo que se destaca o cuenta es la medida de la adquisición de conocimientos, y por otro cualitativo, en el que subraya la valoración de la medida en relación a la situación personal de aprendizaje de cada alumno. 

	Lectura: “Instrumentos y procedimientos de evaluación"




Para que exista ese equilibrio cuantitativo-cualitativo, se hace necesario que la evaluación contemple varias funciones, a saber: (Pérez y García, 1989) 

· Diagnóstica, a fin de conocer las posibilidades de cada alumno, así como el estado de aprendizaje de un programa; 

· Pronóstica, para adquirir u obtener una idea aproximada de lo que probablemente se puede esperar de cada alumno, esto puede ser útil para seleccionar los contenidos a impartir y concretar su extensión y profundidad en función de los saberes y capacidad previa; 

EVALUACIÓN DEL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS
c. Orientadora, cuya finalidad consiste básicamente en conocer las potencialidades y estado del aprendizaje del alumno, coadyuva a que los profesores y estudiantes tomen las decisiones más convenientes; 

d. De Control, lo que permite ir comprobando la consecución de los objetivos de la programación así como la calificación que el alumno merece. 

ESTRATEGIA DE LECTURA: A través de la obtención de información específica”

Ésta estrategia permite al lector recuperar la información necesaria del texto para presentarla en: tablas, esquemas y  cuadros sinópticos.

ACTIVIDAD: En esta lectura es indispensable identificar las técnicas de evaluación y sus principales instrumentos, atiéndase al siguiente esquema:

Las técnicas de evaluación y sus instrumentos

· Informal

· Observación sistemática y asistemática

· Preguntas intercaladas en el desarrollo de la clase

· Semiformal

· Ejercicios y prácticas para la clase

· Tareas extraclase

· Portafolios de trabajos

· Formal

· Pruebas o exámenes

· Mapas conceptuales

· Pruebas de desempeño o ejecución

	Díaz Barriga Arceo, Frida y Gerardo Hernández Rojas, “Constructivismo y evaluación psicoeducativa” en Estrategias docentes para un aprendizaje significativo, una interpretación constructivista, 2ª edición, Mc Graw-Hill, México, 2002, pp. 366-396.


Instrumentos y procedimientos de evaluación

Técnicas e instrumentos de evaluación
...una de las dimensiones más relevantes de la evaluación educativa se refiere a todas aquellas técnicas, instrumentos y procedimientos que suelen utilizarse en las distintas prácticas educativas.

Berliner (1987) ha propuesto una clasificación en términos del grado de formalidad y estructuración con que se establecen las evaluaciones, la cual queremos retomar para presentar las distintas posibilidades técnicas que puede utilizar el docente (véase también Genovard y Gotzens, 1990) Como ya hemos dicho, no vamos a proceder a hacer una exposición técnica que ponga énfasis en una descripción detallada o exhaustiva de sus características o formas de aplicación, simplemente queremos ubicar cada una de ellas y desprender una serie de consideraciones las cuales creemos que deben ser tomadas en cuenta para su uso reflexivo y estratégico.

Es importante decir que varias de las técnicas e instrumentos que presentamos a continuación no pueden ser etiquetadas de una sola vez en alguno de los tipos incluidos. La forma de uso de las técnicas y de los instrumentos, y el modo de presentarlos a los estudiantes, puede resultar determinante para ubicarlos incluso en alguna otra categoría distinta a la que se les está presentando aquí.

Técnicas de evaluación informal

En primer término se encuentran las llamadas técnicas informales, las cuales se utilizan dentro de episodios de enseñanza con una duración breve. Como exigen poco gasto didáctico, pueden utilizarse a discreción con la situación de la enseñanza y aprendizaje. Además, dichas técnicas se distinguen porque el profesor no suele presentarlas a los alumnos como actos evaluativos; por ende, los alumnos no sienten que estén siendo evaluados, lo cual resulta ideal para valorar sus desempeños tal y como en ese momento se encuentran.

Podemos identificar dos tipos de técnicas informales:

Observación de las actividades realizadas por los alumnos.

Exploración por medio de preguntas formuladas por el profesor durante la clase.

La observación de las actividades realizadas por los alumnos

La observación es una técnica que utiliza el profesor en forma incidental o intencional al enseñar y/o cuando los alumnos aprenden en forma más autónoma. 

Puede llevarse a cabo en forma asistemática o sistemática, abierta o focalizada, en contextos “naturales” (interacciones irregulares en el aula) o en marcos creados ad hoc (actividades de role playing, debates, etcétera), y en forma participante o no participante (Casanova, 1998; Bolívar, 1998; Zabalza, 1998) En la medida que sea más informal y menos artificial o instrumentada, los alumnos se sentirán menos observados y evaluados.

La observación de que los alumnos dicen o hacen cuando aprenden es una actividad imprescindible para la realización de la evaluación formativa y procesal. También llega a utilizarse de manera indistinta para valorar diagnósticamente o evaluar lo aprendido después de terminado un episodio instruccional (como evaluación sumativa); aunque en estos casos será instrumentada y, como hemos dicho, tenderá a ser una actividad evaluativa más formal. Por medio de la observación es posible valorar los aprendizajes de los distintos contenidos curriculares (conceptuales, procedimentales y actitudinales)

De entre las actividades realizadas por los aprendices, el profesor puede dirigir su atención en los siguientes aspectos: el habla espontánea o inducida (mediante preguntas) de los alumnos, las expresiones y aspectos paralingüísticos, las actividades que realizan los alumnos (incluyendo habilidades, estrategias y formas de razonamiento e incluso los “errores”) y los productos que ellos elaboran (en forma individual o en grupos pequeños)

En el habla espontánea expresada por medio de interacciones con el profesor o con los compañeros (participaciones espontáneas, preguntas elaboradas, comentarios hacia el profesor o entre compañeros, intervención en discusiones y debates) dentro del grupo-clase, en pequeños grupos o en interacciones cara a cara, el profesor tiene una fuente importante de datos para valorar lo que los alumnos están comprendiendo, sus posibles estrategias, conocimientos previos, etcétera; además, es posible derivar información relevante sobre la dificultad de los contenidos o la ineficacia o inoperancia de los recursos didácticos empleados.

Se debe tener presente que son varios los factores que pueden afectar la ocurrencia del habla de los alumnos; por ejemplo: la edad, la escasa familiaridad con los contenidos, el clima de respeto, la atmósfera de aceptación desarrollada en clase y los factores socioculturales.

Por expresiones paralingüísticas entendemos los gestos de atención, de sorpresa, de gusto-disgusto, de aburrimiento, etcétera, que realizan los alumnos en la clase. Todas ellas son importantes indicadores para el docente puesto que le informan acerca del grado de motivación, tipo de expectativas, nivel de interés, calidad y grado de aprendizaje; asimismo, resultan informativas sobre el valor funcional de las estrategias y procedimientos de enseñanza que se estén utilizando.

Por el lado de las actividades, los docentes pueden ir observando las acciones y la forma en que éstas se realizan (orden, precisión, destreza, eficacia, etcétera) Igualmente, los productos (de distinto tipo) son importantes fuentes a observar por los profesores para valorar el aprendizaje y progreso de los alumnos.

En el uso de la observación como evaluación informal, el profesor debe desarrollar una cierta sensibilidad para atender a estos aspectos y sus posibles indicadores. Se ha encontrado, por ejemplo, que los maestros experimentados, a diferencia de los más noveles, tienden a utilizar distintas claves que les son útiles para interpretar el tipo de comprensión o entendimiento que van logrando los alumnos en la situación de la enseñanza. Asimismo, estos profesores se muestran más sensibles a toda la información que ocurre en clase y que permite comprender, interpretar y evaluar las distintas situaciones que se les presentan (Gage y Berliner, 1992; Genovard y Gotzens, 1990) Sin embargo, la observación incidental puede estar sujeta a sesgos de subjetividad e irregularidad.

La observación llega a volverse más sistemática cuando se planifica, se determinan ciertos objetivos que delimitan lo que se observará, y se utilizan ciertos instrumentos que sirven para registrar y codificar los datos, para posteriormente hacer la interpretación necesaria que permita la toma de decisiones. Igualmente, por medio de una técnica como la triangulación se puede lograr una mayor fiabilidad de los datos obtenidos (Casanova, 1998) Existen varias técnicas e instrumentos que permiten sistematizar el acto de observación. Por ejemplo:

· Registros anecdóticos. Se describen por escrito episodios, secuencias, etcétera, que se consideran importantes para evaluar lo que interesa en un alumno o en un grupo de alumnos. Los registros pueden realizarse por medio de fichas (véase ejemplo en el cuadro 8.2) y luego integrarse en un anecdotario (véase cuadro 8.3) que cumpla el tiempo necesario para que puedan visualizarse las observaciones registradas diacrónicamente.

	Ficha para registro anecdótico

	Fecha:_________________

Alumno/a: _____________________________________

Observador:____________________________________

Curso: ________________________________________

Contexto:

Descripción del acto:

Interpretación/valoración:

Basado en Bolívar, 1995, p. 119.



	Ejemplo de un anecdotario resumen

	Fecha
	Contexto
	Descripción del acto
	Interpretación

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	Basado en Casanova, 1998, p. 162. 




· Listas de control. En las listas de control se incluyen las conductas o rasgos de las mismas que interesa evaluar en forma de listado. La tarea de evaluación consiste en ir haciendo una verificación de la presencia o ausencia de cada una de ellas (véase más adelante en la sección de técnicas formales)

· Diarios de clase. En ellos se recoge la información que interesa durante un periodo largo (el diario debe escribirse con cierta regularidad) y sirve para analizar, interpretar o reflexionar sobre distintos aspectos del proceso educativo (el aprendizaje de sus alumnos, la enseñanza, las interacciones maestro-alumno, los procesos de gestión, la disciplina, etcétera) (Bolívar, 1995) Los aspectos que algunos autores recomiendan incluir en el diario son: a) contexto o ambiente de clase (dinámica, relaciones sociales, participación), b) actuación del profesor (estrategias metodológicas, formas de interacción, propósitos) y c) comportamientos de los alumnos (implicación en las actividades, estrategias, incidentes)

Su llenado requiere un cierto entrenamiento, puesto que al principio se incluyen generalmente descripciones de hechos aislados, recuentos anecdóticos o puros incidentes negativos; pero posteriormente la información contenida llega a hacerse menos descriptiva y volverse más interpretativa y reflexiva. A partir de este momento pueden definirse categorías que orienten el llenado o que promuevan activamente dichas reflexiones e interpretaciones del quehacer en el aula o del docente mismo.

La exploración a través de preguntas formuladas por el profesor durante la clase

Se sabe, a partir de los análisis realizados sobre el tipo de discurso que utiliza en clase el profesor, que dos terceras partes de su habla consiste en preguntas (y explicaciones) dirigidas a los alumnos, las cuales son elaboradas en su mayor parte sobre la base de los tópicos abordados en la enseñanza ( véase Coll y Solé, 1990)

Las preguntas que el profesor suele plantear en el aula se elaboran con el fin de estimar el nivel de comprensión de los alumnos sobre algo que se está revisando, y con base en ello, proporcionar de manera oportuna algún tipo de ayuda requerida (repeticiones, aclaraciones y profundizaciones sobre algún aspecto, correcciones, rechazos...) (...) los profesores expertos constantemente utilizan estrategias evaluativos informales, como son las preguntas dirigidas a los alumnos, para asegurarse de que “se están comprendiendo” las ideas principales de su discurso. En cambio, los profesores principiantes casi no realizan este tipo de evaluaciones informales en sus exposiciones, y son más proclives a realizar las llamadas “pseudoevaluaciones” (¿Me entienden? ¿Sí comprenden, verdad? ¿Estamos de acuerdo?...) que en realidad poco sirven para constatar la comprensión lograda por los alumnos.

Otro asunto relevante a la hora de plantear preguntas a los alumnos es saber reconocer que se requiere un tiempo apropiado para que los alumnos piensen y elaboren la respuesta. Muchos profesores elaboran las preguntas y no dejan tiempo para que los alumnos las reciban y preparen sus respuestas adecuadamente. También se requiere plantear las preguntas en un marco comunicativo y respetuoso, haciendo participar al grupo, incluso para que ellos mismos se formulen preguntas entre sí.

Si bien Genovard y Gotzens (1990) han expresado que existe evidencia de una correlación positiva entre la frecuencia de preguntas elaboradas en clase y el nivel de rendimiento de los alumnos, debe decirse que la elaboración de preguntas hechas por el profesor precisan ser confeccionadas: 1) sobre la base de las intenciones u objetivos de clase, o de la temática abordada; 2) de manera que demuestren pertinencia y no disgreguen la atención de los alumnos hacia asuntos irrelevantes, y 3) para explorar (e indirectamente inducir) un procesamiento profundo de la información (grado de comprensión, capacidad de análisis, nivel de aplicación, etcétera) y no sólo solicitar la mera reproducción de la información aprendida.

Otro de los principales problemas que se le imputan es su bajo nivel de validez y confiabilidad logrado. Al respecto, Airasian (1991) propone tres sugerencias para contrarrestar tales críticas:

Considerar una muestra amplia de estudiantes cuando se intente conseguir información (no solo incluir los alumnos voluntarios)

Tratar de tomar en cuenta diversos indicadores para valorar el progreso del aprendizaje (no sólo si los alumnos ponen atención)

Darle apoyo con técnicas semiformales y formales.

Como conclusión de esta sección, tenemos que las dos formas de evaluación mencionadas deben ser utilizadas ampliamente por los profesores en su práctica docente, a pesar de ser desdeñadas por aquellos enfoques que insisten demasiado en los resultados adecuados para realizar la evaluación formativa (Blázquez, González y Montanero, 1998)

Técnicas semiformales

Otro grupo de técnicas de evaluación son las semiformales, las cuales se caracterizan por requerir de un mayor tiempo de preparación que la informales, demandar mayor tiempo para su valoración y exigir a los alumnos respuestas más duraderas (lo cual hace que a estas actividades sí se les impongan calificaciones); en particular por esta última razón los alumnos suelen percibirlas más como actividades de evaluación, en comparación con las técnicas informales.


Podemos identificar algunas variantes de la evaluación semiformal:

· Los trabajos y ejercicios que los alumnos realizan en clase.

· Las tareas y los trabajos que los profesores encomiendan a sus alumnos para realizarlos fuera de clase.

· La evaluación de portafolios.

Los trabajos y ejercicios que los alumnos realizan en clase
Por lo común, el profesor suele plantear a los alumnos una serie de actividades con el fin de valorar el nivel de comprensión o ejecución que son capaces de realizar en un momento determinado del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Lo más importante en el planteamiento de los trabajos y ejercicios es que estén alineados con los objetivos de aprendizaje y se presenten de tal manera que no resulten aversivos ni sin sentido para los alumnos. Un trabajo o ejercicio bien seleccionado, informativo y motivante provoca mayores dividendos en el aprendizaje de los alumnos y en la evaluación del profesor sobre sus progresos, que cualquier otro que se repita incesantemente y que no tenga sentido ni valor funcional.

Así, los ejercicios y trabajos efectuados de manera individual o en situaciones de aprendizaje cooperativo se deben plantear de modo que den oportunidad a los alumnos para reflexionen, profundicen y practiquen sobre determinados conceptos o procedimientos que se estén enseñando y/o aprendiendo y no para que realicen una práctica ciega y estereotipada de los saberes aprendidos.

Pero también son importantes para el profesor porque una vez que se efectúan y revisan le permiten valorar o estimar sobre la marcha en qué momento del aprendizaje se encuentran sus alumnos. En tal óptica, los trabajos y ejercicios realizados en clase son importantes recursos para que el profesor desarrolle una evaluación formativa (y una ayuda ajustada), permitiéndole tomar decisiones para la regulación interactiva, retroactiva o preactiva (véase más adelante la sección de tipos de evaluación)

La regulación interactiva proporcionada en el momento y situación en que se realizan los trabajos y ejercicios es con seguridad la modalidad más valiosa. Como consecuencia de ello, el profesor deberá buscar las formas más apropiadas de comunicar los mensajes pertinentes sobre el éxito de las tareas y ejercicios, sobre el uso correcto o incorrecto de las estrategias cognitivas y metacognitivas utilizadas para resolverlas y corregir directa o indirectamente, según sea necesario, los errores cometidos. No hay que olvidar que los mensajes comunicados también llegan a afectar aspectos relacionados con la motivación de los alumnos y su autoestima.

Por último, sobre la evaluación de los trabajos de los alumnos, es posible emplear distintas estrategias en las que directamente se involucre a los alumnos como evaluadores. Quizás estos son los momentos más oportunos en los que se puede ir enseñando a los alumnos cómo evaluar sus procesos y productos (uso de la coevaluación primero y, posteriormente, de la autoevaluación) Asimismo, conviene utilizar las estrategias de evaluación mutua entre compañeros, para que éstos comparen sus trabajos con una serie de criterios bien definidos y discutan abierta y respetuosamente, guiados por el enseñante, sobre sus avances logrados.

Las tareas o trabajos que los profesores encomiendan a sus alumnos para realizarlos fuera de clase
Los trabajos que los profesores suelen encomendar a sus alumnos pueden ser muy variados: ejercicios, solución de problemas; visitas a lugares determinados; trabajos de investigación en la biblioteca, en museos o en el ciberespacio, etcétera. Se pueden realizar en forma individual o en grupos cooperativos.

Las recomendaciones son las mismas que para los trabajos realizados en clase. Deben plantearse trabajos que más que dejar agotados y desmotivados a los alumnos, los hagan practicar reflexivamente, pensar y aprender.

Estos trabajos extraclase, aun cuando pueden ser objeto de algunas críticas, también permiten obtener información valiosa al alumno y al profesor.

Al igual que los trabajos en clase, deberán plantearse de modo tal que los aprendices no sólo puedan obtener información respecto a si fue o no exitosa su resolución, sino que, en caso de hacerlos en forma incorrecta, les permitan obtener información relevante acerca de las razones que contribuyeron a su fracaso.

La información obtenida a partir de los trabajos deberá ser retomada en el contexto de enseñanza; de lo contrario, su práctica puede perder todo sentido. Esto quiere decir que los trabajos, cuando sean revisados y calificados por el profesor, se deben devolver lo más rápido posible con retroalimentación correctiva precisa. Incluso es recomendable que el profesor los retome en la clase y explique los procesos correctos de solución (con la explicación respectiva), así como las faltas típicas que han cometido los alumnos, y al mismo tiempo ofrezca una explicación concisa sobre las intenciones y los criterios de evaluación tomados en cuenta con el fin de que los alumnos identifiquen los puntos más relevantes del ejercicio y de la tarea evaluada.

Los trabajos extraclase también pueden evaluarse siguiendo estrategias de coevaluación, autoevaluación o evaluación mutua.

La evaluación de portafolios

Una técnica de evaluación que puede clasificarse como de tipo semiformal es la llamada “evaluación de portafolios o de carpeta” (Airsaian, 2001; Herman, Aschbacher y Winters, 1992; King y Campbell-Allan, 2000; Quintana, 1996; Valencia, 1993)

Este tipo de evaluación consiste en hacer una colección de producciones o trabajos (por ejemplo, ensayos, análisis de textos, composiciones escritas, problemas matemáticos resueltos, dibujos, ideas sobre proyectos, reflexiones personales, grabaciones, ejercicios digitalizados) e incluso de algunos instrumentos o técnicas evaluativas (tales como cuestionarios, mapas conceptuales, exámenes) que los aprendices realizan durante un cierto periodo o ciclo educativo (cuadro 8.4) Incluso pueden elaborarse portafolios digitalizados (véase Niguidula, 2000)

La evaluación de portafolios tiene posibilidad de utilizarse en todas las disciplinas y con ello es posible evaluar los distintos tipos de contenidos curriculares (uso y aplicación de conceptos, habilidades, destrezas, estrategias, actitudes, valores, etcétera)

Ya sea que se proponga el portafolios para la clase de matemáticas, física, lectoescritura o arte, el propósito es el mismo: contar con una muestra de trabajos que hagan constar los aprendizajes y progresos de los alumnos durante un cierto periodo escolar (cuadro 8.4).

Lo más importante en la evaluación de portafolios es que permite la reflexión conjunta sobre los productos incluidos y sobre los aprendizajes logrados. Por un lado, es posible que el docente reflexione sobre las producciones de los alumnos para analizar los progresos de su aprendizaje, al mismo tiempo que le permite analizar las actividades y estrategias docente empleadas, y orientar su actividad docente próxima. Por otro lado, por medio del portafolios los alumnos llegar a reflexionar sobre sus procesos y productos de aprendizaje (King y Campbell-Allan, 2000)

Por tanto, es una estrategia evaluativa que promueve la evaluación del profesor, la coevaluación profesor-alumno, la evaluación mutua entre compañeros y, sobre todo, la autoevaluación.

	Ejemplo de portafolios de diversas áreas académicas



	Ejemplos de portafolios

	Clase de lengua

El portafolios deberá incluir: 

· Una narración  (acompañada de una nota escrita en la que expliques por qué la seleccionaste)

· Tu peor trabajo (acompañado de una nota escrita donde expliques por qué fue el peor trabajo y qué aprendiste en este proceso)

· Una carta  argumentativa a tu profesor.

· La tesis es la afirmación que sirve a la argumentación. En ella se ofrece la opinión de un tema que debe ser controvertible. Partiendo de esta premisa, escribe una carta en la que presentes argumentos/razones y que sea una prueba de que deben sacar buena nota en el curso porque has aprendido mucho en este semestre (tesis)

· Recuerda el esquema de la argumentación, al igual que las partes de la carta al hacer  este ejercicio.

Matemáticas

El portafolios deberá incluir:

Dos a tres ejercicios que evidencien tu habilidad para resolver problemas matemáticos.

Dos o tres ejercicios que muestren la aplicación de los conocimientos matemáticos aprendidos.

Dos o tres ejemplos que pongan de manifiesto tu habilidad para comunicar los conocimientos matemáticos efectivamente.

Cinco ejercicios del cuaderno de clase.

Reflexiones sobre los ejercicios seleccionados.

Actuación

· El portafolios deberá incluir

· Dos reflexiones sobre la puesta en escena de una obra teatral.

· Dos análisis de un personaje interpretado durante el curso.

· Una entrevista a un actor de teatro profesional.

· Una reflexión sobre tu progreso como actor (ilustrado en el video)

Basado en: Quintana, 1996, pp. 94 y 95.




Para llevar a cabo una evaluación de portafolios se requiere:

Que se definan  con claridad los propósitos por los cuales se elabora. Esta cuestión es indispensable para saber exactamente qué se evaluará por medio del portafolios y cuáles aspectos del aprendiz serán especialmente valorados. Algunas preguntas clave en tal sentido son las siguientes: ¿cuáles objetivos se evaluarán con el portafolios? ¿Se desea evaluar los procesos involucrados en la elaboración de los trabajos, éstos por sí mismo o ambos? ¿El portafolios es la mejor estrategia para evaluar lo que interesa? ¿Se desea evaluar una muestra de los mejores trabajos o el progreso de aprendizaje?

Que se propongan criterios para determinar:

Lo que debe incluirse en el portafolios (es mejor escoger una muestra –sean o no los mejores trabajos- que absolutamente todo aquello que el aprendiz realiza en el periodo que comprende el portafolios)

Qué características deben tener los trabajos que se incluyen (los trabajos pueden ser de distinto tipo –por ejemplo, narraciones elaboradas, resúmenes, ensayos, cuestionarios- o de un solo tipo –por ejemplo, sólo ensayos argumentativos-, según se decida)

· Quién decide incluirlo (el profesor y/o el alumno)

· Cuándo debe incluirse.

· Cómo debe organizarse el portafolios (en forma cronológica, en grupos de trabajo, se debe incluir un índice, etcétera)

Estos criterios deberán proponerse de tal forma que permitan conseguir los propósitos que guían el portafolios. De modo que si se decide, por ejemplo, tratar de establecer un perfil del progreso del aprendizaje en un conjunto de habilidades de dibujo durante un cierto periodo, podrá incluirse en el portafolios una muestra de trabajos terminados donde estas habilidades hayan estado en juego; pero también aquellos trabajos que demuestren cómo dichas habilidades se ejecutaban imperfectamente en un inicio y cómo fueron perfeccionándose paulatinamente, en conjunción con las retroalimentaciones y reflexiones que requirieron en su momento. Una pregunta clave, siguiendo con el ejemplo, sería si se tomaron decisiones apropiadas para incluir aquellos trabajos que ciertamente pusieran al descubierto los progresos de dichas habilidades.

La selección de los trabajos para un portafolios puede hacerse en forma conjunta entre profesor y alumnos; aunque también es posible (y deseable) que sean estos últimos quienes realicen esta tarea una vez que se hayan familiarizado tanto con el instrumento como con los objetivos particulares.

Definir también criterios para valorar los trabajos en forma individual, grupal y/o global. Al respecto hay que tomar en cuenta al menos los siguientes puntos:

Los criterios generales deberán ser predefinidos y conocidos por el alumno.

Decidir si las evaluaciones se realizarán cada vez que se hagan las entradas y/o cuando se complete un cierto periodo o el portafolios completo.

Para la evaluación de cada producto se pueden diseñar ex profeso rúbricas, listas de control o escalas (véase más adelante)

Las valoraciones que se propongan deberán realizarse, insistimos, por medio de estrategias de evaluación docente, coevaluación, evaluación mutua y autoevaluación.

Tendrá que definirse  con claridad la forma en que los criterios serán tomados como base para la asignación de calificaciones, sean éstas cualitativas o cuantitativas.

Este tipo de evaluación longitudinal e integral permite valorar, más que los productos, el proceso de desarrollo de aprendizajes y habilidades  complejas durante un episodio de enseñanza amplio.

Por último, es pertinente señalar algunas ventajas de la evaluación de portafolios (Casssany, 1999; King y Campbell-Allan, ob. Cit.; Quintna, ob. cit.):

· Permite observar los trabajos de los alumnos por medio de un “lente” distinto, desde el cual se evalúa el progreso de las producciones y de los procesos que las originan.

· Tiene un componente formativo y puede ser integrada al proceso de instrucción.

· Permite que los alumnos reflexionen sobre su propio aprendizaje y que dicha reflexión incida en actuaciones futuras.

· Fomenta la coevaluación, la autoevaluación y la evaluación mutua.

· Permite reflexionar al docente sobre las estrategias pedagógicas que utiliza.

· Tiene más validez de contenido que una prueba, ya que evalúa diferentes producciones realizadas en un cierto periodo.

· Es una evaluación más auténtica y menos artificial.

	Ejemplo de hoja de evaluación para un portafolios en la clase de lengua

	EVALUACIÓN DE PORTAFOLIOS

	
	
	Puntuación

	1.
	Entregó todos los trabajos

(15 puntos)  Falta:____________
	_________

	2.
	Demuestra dominio de las características de la buena comunicación escrita (claridad, coherencia, concisión, precisión, variedad) (29 puntos)
	_________

	3.
	Demuestra dominio de la estructura de los escritos 

(10 puntos)
	_________

	4.
	Demuestra que conoce el proceso de la redacción 

(15 puntos)
	_________

	5.
	Ha evidencia de su progreso como escritor

(10 puntos)
	_________

	6.
	Las autoevaluaciones evidencian un proceso de reflexión constante y serio (10 puntos)
	_________

	7.
	Escribe tomando en consideración las normas gramaticales y ortográficas establecidas por la norma culta (20 puntos)
	_________

	
	TOTAL
	_________

	COMENTARIOS:

Ausencias: _____________________

	
	
	

	
	
	Firma del profesor

	Tomado de Quintana, 1996, p. 95




Técnicas formales

El tercer  grupo de procedimientos o instrumentos de evaluación son los que se agrupan bajo el rubro de técnicas formales. Dichas técnicas exigen un proceso de planeación y elaboración más sofisticados y suelen aplicarse en situaciones que demandan un mayor grado de control (Genovard y Gotzens, 1990) Por esta razón, los alumnos (y los profesores inducen a ello) las perciben como situaciones  “verdaderas” de evaluación.

Este tipo de técnicas suelen utilizarse en formas periódicas o al finalizar un ciclo completo de  enseñanza y aprendizaje. Dentro de ellas encontramos varias modalidades:

· Pruebas o exámenes

· Mapas conceptuales

· Evaluación del desempeño

Pruebas o exámenes

A pesar de los inconvenientes y las fuertes críticas que se les han hecho, las pruebas de lápiz y papel continúan siendo los instrumentos más utilizados en la evaluación escolar.

Podríamos definir a los exámenes, en su forma típica, como aquellas situaciones controladas donde se intenta verificar el grado de rendimiento o aprendizaje logrado por los aprendices.

Supuestamente, los exámenes son recursos que han aparecido en el ámbito educativo con la intención de lograr una supuesta evaluación objetiva, lo más “libre” posible de interpretaciones subjetivas, al establecer juicios sobre los aprendizajes de los alumnos. Otra característica adicional asociada al examen es la supuesta posibilidad de cuantificar el grado de rendimiento o aprendizaje por medio de calificaciones consistentes en números.

En la metodología de su elaboración se pone énfasis en que contengan un nivel satisfactorio de validez (s decir, que los instrumentos sirvan para valorar aquello para lo cual han sido construidos) y de confiabilidad (que su aplicación en condiciones similares permita obtener resultados similares) para su uso posterior.

Los exámenes pueden ser por lo menos de dos tipos: los estandarizados (por lo general los elaboran especialistas en evaluación) y los formulados por los profesores según las necesidades del proceso pedagógico. Esas dos modalidades también coinciden con dos tipos de juicios o interpretaciones que se establecen a partir de los puntajes resultantes. Así, podemos identificar evaluaciones basadas en normas o en criterios.

La evaluación referida a normas sigue una aproximación similar a la de las pruebas psicométricas estandarizadas; es decir, se compara a un sujeto contra su grupo de referencia (en este caso el grupo-clase) Dicha evaluación con pruebas estandarizadas ha recibido, entre otras, las siguientes críticas:

· Tales exámenes sirvan más bien para medir capacidades generales y no conocimientos o habilidades específicos.

· La distribución o curva normal sólo ocurre cuando tenemos un número amplio de calificaciones.

· Por medio de dicha evaluación sólo se obtiene información sobre el grado de acierto a ítems o reactivos respondidos por los alumnos; mientras que la información sobre las causas de las fallas, así como las posibilidades de retroalimentación y orientación quedan seriamente limitadas.

· Las comparaciones y las discriminaciones que se establecen no suelen agradar a los alumnos.

La evaluación  criterial compara el desempeño de los alumnos contra ciertos criterios diseñados con anterioridad (generalmente plasmados en los objetivos educativos) De hecho, se dice que un instrumento de evaluación criterial se utiliza para estimar el lugar de un aprendiz en relación con un dominio (conceptual, procedimental, etcétera) que previamente ha sido definido.

En oposición a las pruebas referentes a normas, las basadas en criterios son sin duda más recomendables porque, como ya hemos dicho, evitan los efectos de las comparaciones entre alumnos, dado que éstas afectan distintas variables psicológicas en ellos (por ejemplo, autoconcepto, autoestima, expectativas, metas y atribuciones)

Existe la posibilidad de seguir otros procedimientos al establecer los juicios interpretativos; por ejemplo, mediante comparaciones intraindividuales (el alumno contra sí mismo) o con el establecimiento de los juicios sin partir de criterios tan cerrados o previstos, dando una orientación más apreciada y respetando la variabilidad de aprendizajes y las ejecuciones de los alumnos (esta última  dependerá del tipo de dominio o tarea que se vaya a realizar)

Como se sabe, los exámenes están construidos por medio de un conjunto de reactivos. El nivel de estructuración de estos últimos influye de manera importante en el tipo de procesos cognitivos y de aprendizajes significativos que logran los alumnos.

Así, por ejemplo, los reactivos de alto nivel de estructuración como son los de “falso-verdadero”, “correspondencia” y “complementación”, de manera evidente  exigen a los alumnos principalmente el simple reconocimiento de la información. Los reactivos de “respuesta breve” o “completamiento” y los de “opción múltiple” demandan, por lo general, el recuerdo de la información (proceso más sofisticado que el de reconocimiento), aunque si son adecuadamente elaborados pueden valorar niveles de comprensión (parafraseo reproductivo y productivo) y hasta aplicación de los conocimientos.


Los reactivos estructuras tienen las siguientes características:

· Se utilizan típicamente en las llamadas “pruebas objetivas”.

· Pueden ser calificados e interpretados con mucha rapidez o precisión.

· Su diseño no es tan sencillo como parece.

· La elección de los reactivos o de las respuestas de éstos por parte del diseñador no está exenta de subjetividad.

· En un breve periodo puede responderse un número considerable  de reactivos.

· No permiten valorar procesos complejos: creatividad, capacidades de comunicación o expresión, elaboración de argumentos, razonamiento sofisticado, pensamiento crítico, etcétera. Tampoco son adecuados para evaluar contenidos procedimentales y actitudinales.

· Por el azar pueden contestarse correctamente muchos reactivos.

· Gran parte de los reactivos pueden responderse de manera efectiva por medio de aprendizajes memorísticos o poco significativos.

	TIPO DE PROCESAMIENTO

Procesamiento superficial

(aprendizajes memorísticos: reproducción impersonal de la información aprendida)


Procesamiento profundo

(aprendizajes más significativos: elaboración y construcción de la información aprendida
	TIPO DE REACTIVO


Reconocimiento


Recuerdo


Parafraseo


Elaboración conceptual


Aplicación simple de la información


Solución de problemas


Análisis conceptual


Reflexión critica-creativa




Figura 8.1 Clasificación de los tipos de procesos involucrados en los reactivos dentro de un continuo de niveles de procesamiento.
Todavía existen otros dos tipos de reactivos que suelen utilizarse en los exámenes; pero que demandan una evaluación cualitativa y no cuantitativa como en los casos anteriores. Dichos reactivos son los de “respuesta abierta” y los de “desarrollo de temas”. A diferencia de los anteriores, demandan actividades de mayor complejidad y procesamiento tales como comprensión, elaboración conceptual, capacidad de integración, creatividad, habilidades comunicativas, capacidad de análisis y establecimiento de juicios reflexivos o críticos.

Es evidente que para calificarlos el docente debe establecer juicios o interpretaciones cualitativos que muchas veces suelen estar cargados de dosis de subjetividad. Sin embargo, para garantizar un cierto nivel de objetividad en las calificaciones pueden aplicarse listas o catálogos de criterios sobre las respuestas o producciones solicitadas, que permitan garantizar mayor fiabilidad.

Podríamos intentar, con base en lo anterior, una clasificación de los tipos de procesos que suelen ser demandados con las clases de reactivos para exámenes (véase figura 8.1) Los reactivos (la mayoría de los estructurados) que demandan como respuesta el simple reconocimiento de la información, o el recuerdo al pie de la letra, exigen un nivel de significatividad del aprendizaje muy bajo que puede juzgarse como de aprendizaje o procesamiento superficial. En cambio, los reactivos abiertos, de solución de problemas o de temas a desarrollar, que solicitan que el alumno diga con sus propias palabras lo esencial (parafraseo) o que son elaborados de modo que demanden la aplicación y la solución de problemas, así como el análisis y/o la reflexión crítica de la información aprendida, valorarán un aprendizaje de mayor significatividad porque exigen que se usen de modo flexible y funcional.

Por último, vale la pena hacer aquí algunos comentarios sobre uno de los recursos a los que con mayor frecuencia recurre el profesorado para basar la elaboración de los reactivos; la taxonomía cognitiva de los objetivos  propuesta por B. Bloom y cols. Según dicha taxonomía, elaborada a finales de los años cincuenta, se pueden clasificar los objetivos de un programa, curso, etcétera, en función de seis niveles de complejidad creciente, a saber:

1. Conocimiento: recuerdo y retención literal de la información enseñada.

2. Comprensión: entendimiento de los aspectos semánticos de la información enseñada.

3. Aplicación: utilización de la información enseñada.

4. Análisis: estudio de la información enseñada en sus partes constitutivas.

5. Síntesis: combinación creativa de parte de información enseñadas para formar un todo original.

6. Evaluación: emisión de juicios sobre el valor del material enseñado.

La taxonomía de Bloom ha sido objeto de numerosas críticas. Se ha dicho, por ejemplo, que tal clasificación taxonómica no fue elaborada sobre la base de un modelo teórico sólido, ni tiene suficiente evidencia empírica que la respalde, debido a esto se cuestiona su validez psicológica y de enseñanza (véase Biehler y Snowman, 1990; Santoyo, 1986)

Otros comentarios críticos más específicos de la taxonomía son los siguientes:

1. La conceptualización de la taxonomía se centra más en los productos esperados que en los procesos que conduce a ellos.

2. Varios autores (Furst, 1981; Seddon, 1978) argumentan su rechazo a la jerarquización de niveles planteada en la taxonomía, y expresan, por ejemplo, que algunos niveles considerados como superiores (por ejemplo, la “evaluación”) no necesariamente son más complejos que otros considerados inferiores (los referentes a al  “análisis” y “síntesis”)

3. Se ha comentado que la taxonomía no es exhaustiva, puesto que se excluyen algunos procesos tales como la observación, la reconstrucción de experiencias, las habilidades lógicas, etcétera.

4. En la taxonomía no se usa un mismo principio de jerarquización; por ejemplo, “conocimiento”, “análisis” y “síntesis” se refieren a una escala de productos, mientras que “comprensión” a operaciones, y “evaluación” a elaboración de juicios.

5. Su empleo no necesariamente asegura niveles adecuados de confiabilidad (véase Santoyo, 186)

Para terminar la sección sobre los exámenes, a continuación resumimos algunos de los principales cuestionamientos que éstos han recibido:

· Sirven más para la valoración de los contenidos de tipo declarativo y menos para los de tipo procedimental, actitudinal y valoral.

· Por lo general plantean situaciones de evaluación artificiales, restringidas y descontextualizadas.

· No permiten establecer juicios sobre la consistencia del desempeño del aprendiz ni predecir su desempeño futuro.

· Evalúan resultados aislados y no las verdaderas competencias cognitivas, afectivas o sociales de los alumnos.

· Acentúan el valor de las calificaciones al centrarse demasiado en los productos, descuidando el proceso de construcción que está detrás de ellos.

· Proporcionan escasa retroalimentación cualitativa sobre la situación de enseñanza.

· Por lo común, a los alumnos no se les informa sobre los criterios de evaluación antes de su uso.

· Generan ansiedad en los alumnos (“ansiedad de prueba”)

Mapas conceptuales

Son una alternativa interesante para la evaluación de contenidos declarativos (Moreira y Novak, 1988; Novak y Gowin, 1988; Notoria, 1992) Hay que recordar que los mapas son recursos gráficos que permiten representar jerárquicamente conceptos y proposiciones sobre un tema determinado (véase capítulo 5)

Novak y Gowin (ob.cit.) han propuesto varios criterios basados en los procesos y mecanismos psicológicos que describe la teoría de la asimilación de Ausubel, para valorar la calidad de los mapas construidos por los alumnos, cuando se decide utilizarlos como una estrategia evaluativa. Tales criterios son:

· Considerar la calidad de la organización jerárquica conceptual en los mapas elaborados (niveles de inclusividad jerarquizados en función de una temática o concepto nuclear) Por medio de dicha organización jerárquica es posible valorar el nivel de diferenciación progresiva conseguido.

· Apreciar la validez y precisión semántica de las distintas relaciones establecidas entre los conceptos involucrados. Esto se refiere a que todas las relaciones sean veraces y estén rotuladas con el grado de precisión aceptado en el proceso instruccional.

· Tomar en cuenta dentro del mapa la densidad (nivel e integración correcta de conceptos) y las relaciones cruzadas (relaciones establecidas entre distintas partes del mapa), ya que involucran proceso de reconciliación integradora.

· Considerar también los ejemplos incluidos en el mapa.

La evaluación por medio de mapas conceptuales puede realizarse según tres variantes que atienden en mayor o menor medida a cada uno de los aspectos anteriores, a saber:

1. Solicitando su elaboración a partir de que el profesor proponga una temática general o un concepto nuclear. Con base en una temática o concepto nuclear se pide a los alumnos que construyan un mapa los conceptos y relaciones que ellos consideren para su adecuado desarrollo. Obviamente, tanto el concepto nuclear como los involucrados en la construcción del mapa serán principalmente aquellos que se revisaron en el proceso instruccional. En este caso es posible valorar al “natural” los distintos aspectos considerados por Novak y Gowin; esto es; la forma en que los alumnos son capaces de evocar una serie de conceptos pertinentes al concepto nuclear, el modo en que son jerarquizados en niveles de inclusividad, la precisión semántica con que se les ubica y la habilidad que se manifiesta para establecer las relaciones apropiadas entre conceptos. Es decir, según esta modalidad no hay referentes que les ayuden a elaborar el mapa salvo el concepto nuclear, de modo que el alumno tiene que evocar los conceptos pertinentes y las relaciones existentes entre ellos. Este tipo de estrategia puede utilizarse en las tres formas de evaluación (véase más adelante); pero es más recomendable para evaluaciones iniciales por diagnosis y prognosis y en la evaluación sumativa parcial o final.

2. Solicitando su elaboración a partir de un grupo o lista de conceptos que el profesor propone. Para este caso se sugiere no dar una lista enorme de conceptos que haga demasiado difícil su elaboración; es menester seleccionar los conceptos que se juzguen apropiados para valorar el tema u objetivos que interesa evaluar. Esta segunda situación puede resultar más fácil que la anterior, porque los alumnos cuentan con los conceptos a relacionar y no necesitan evocarlos. Por tanto, el interés de centrarse en cómo usan los conceptos para organizarlos jerárquicamente y con qué grado de veracidad y precisión manejan las relaciones semánticas entre los conceptos. En este caso es posible utilizar para evaluación diagnóstica, formativa o sumativa.

3. Dando a los alumnos la estructura de un mapa conceptual sobre un tema determinado y pedirles que incorporen en él los conceptos que consideren necesarios. Aquí, la estructura del mapa podrá estar identificada por el concepto nuclear y se podrá o no proporcionar a los alumnos una lista de los conceptos involucrados para el llenado del mapa, según se considere pertinente. El  énfasis deberá ubicarse en verificar si los alumnos son capaces de relacionar los conceptos revisados con una estructura conceptual que los englobe.

Otras variantes de esta modalidad son: A) presentar un mapa semivacío (un mapa con conceptos y ciertos espacios en blanco para ser llenados por otros conceptos) y solicitar que sea completado, b) pedir a los alumnos que a partir de varios micromapas (presentados por el maestro o, en su caso, aquellos que los alumnos hayan elaborado previamente) integren un mapa (o macromapa) que los incluya especificando las relaciones. En la situación del inciso a), evidentemente la evaluación se basa en gran medida en el reconocimientos y no en el recuerdo.

El caso b puede ser especialmente útil para observar cómo los alumnos han aprendido a relacionar las diferentes temáticas (por ejemplo, varios temas del programa) revisadas en clase, al tiempo que especifican la manera en que éstas se relacionan. Cuando se trate del caso de micromapas que se han venido elaborando en varios momentos instruccionales previos y que han sido guardados, por ejemplo, en un portafolios, se puede solicitar que los alumnos los integren en un macromapa analizando la creatividad y  precisión en las integraciones, además de otros aspectos tales como apreciación de la jerarquía, precisión conceptual, etcétera.

Cada una de estas modalidades evaluativos pueden aplicarse en forma individual o grupal y exigen que los alumnos conozcan y se hayan familiarizado de antemano con la técnica de elaboración de mapas. Tal vez sería mejor si se solicita a los alumnos que los acompañen con una explicación escrita (u oral), ya que pueden proveer más información para la evaluación.

Para la valoración de los mapas, lo más recomendables es establecer una serie de criterios en los que se atienda, según el tipo de estrategia seleccionada, lo que más interese evaluar.

Pueden asignarse arbitrariamente ciertas puntuaciones a la organización jerárquica, los conceptos evocados, las relaciones semánticas adecuadamente expresadas, o considerar la originalidad, etcétera. 

Para las relaciones correctas entre conceptos: un punto.

En el caso de los ejemplos correctos: la mitad del valor  que en las relaciones correctas o igual valor.

Para los niveles jerárquicos bien puestos: de tres a diez veces lo que vale una relación correcta.

En el caso de las relaciones cruzadas correctas: dos veces el equivalente a un nivel jerárquico bien puesto.

También podría obtenerse un coeficiente porcentual con respecto a un mapa conceptual “experto”, por ejemplo, con el establecimiento de un cociente entre el puntaje total del mapa del alumno (obtenido por medio de los distintos aspectos mencionados en el párrafo anterior) y el puntaje total del mapa “experto” (realizado por el profesor)

O bien, podría establecerse una valoración intraalumno al comparar los mapas elaborados antes, durante y después de la secuencia de enseñanza que se quiera evaluar, para determinar el progreso de la construcción de los aprendizajes. Estos mapas pueden integrarse en un portafolios y estar sujetos a evaluación formativa con estrategias de evaluación docente y autoevaluación.

Varios autores (Notoria, 1992; Notoria, Molina y Luque, 1996) sostienen que los profesores deben experimentar sus propios criterios y escalas de puntuación. Para ello, lo importante es saber qué es lo que se considera más importante a ser evaluado (pueden tomarse como base los criterios recomendados en el inicio de esta sección), en función de qué estrategia (cualquiera de las tres presentadas en sus variantes) y con qué finalidad.

Los mapas también sirven como guías de entrevista o de observación en clase. En este caso el profesor puede construir primero el mapa (el mapa “experto”) y, con base en él, conformar una entrevista con una serie de preguntas clave sobre conceptos y proposiciones centrales de una temática. Por medio de las preguntas dirigidas a los alumnos individualmente es posible hacer una valoración de sus concepciones o ideas. Sin duda, este recurso puede resultar muy  útil para tareas de exploración e investigación, o cuando se considere necesario efectuar un análisis del manejo que los alumnos tienen de temáticas o conceptos complejos.

Evaluación del desempeño

Otro tipo de instrumentos de evaluación formal son las llamadas pruebas de desempeño o de ejecución. Éstas consisten en el diseño de situaciones donde los alumnos demuestran sus habilidades aprendidas ante tareas genuinas tales como aplicar una técnica de primeros auxilios, escribir un texto persuasivo, ejecutar una pieza musical, hacer un experimento, ejecutar una estrategia cognitiva compleja, solucionar problemas matemáticas, etcétera (véase Arends, 1998; Gage y Berliner, 1992)

Puede decirse que esencialmente son situaciones de evaluación donde interesa que el alumno ponga en acción el grado de comprensión o significatividad de los aprendizajes logrados. Así, se afirma que intentan valorar el uso funcional y flexible de lo aprendido, y que constituyen una alternativa interesante a la tradicional evaluación de lápiz y papel.

Aunque se ha considerado que este tipo de pruebas es muy útil para la evaluación de contenidos procedimentales, también lo pueden ser para los conceptuales y los actitudinales.

Las evaluaciones del desempeño tienen la ventaja de plantear situaciones menos artificiales que las propuestas por las pruebas escritas; asimismo, permiten evaluar aspectos que las típicas pruebas objetivas simplemente no pueden. De hecho, se considera que este tipo de evaluación por medio de tareas auténticas llega a tener mayor sentido para los propios alumnos, quienes, al observarse a sí mismos como poseedores de una habilidad o destreza que les permite solucionar tareas o resolver problemas cotidianos, la perciben como algo motivante, que los hace sentirse competentes y con una sensación de logro.

A continuación se presentan algunas características deseables que deben tener las tareas involucradas en las pruebas de ejecución (véase Herman y cols, 1992):

· Que la tarea requerida corresponda con las intenciones de enseñanza.

· Que la tarea demandada represente el contenido y los procedimientos que se esperan conseguir en los estudiantes.

· Que la tarea permita a los estudiantes demostrar su progreso y sus habilidades implicadas.

· Que se empleen tareas reales y auténticas en la medida que sea posible.

En la literatura especializada muchas veces aparece que la evaluación del desempeño es  sinónimo de evaluación auténtica. De hecho, uno de los problemas con este tipo de evaluación es que no existe una terminología precisa, pues diferentes autores utilizan también otras expresiones tales como evaluación de portafolios (véase atrás), evaluación alternativa o evaluación directa (estas últimas empleadas para diferenciarlas de la evaluación con pruebas de lápiz y papel, que se considera como tradicional e indirecta)

Como ya se señaló, en la evaluación de desempeño se pide a los alumnos que demuestren ciertas habilidades, destrezas o conductas en una situación de prueba. Mientras que la evaluación auténtica demanda que los aprendices demuestren dichas habilidades, destrezas o conductas en situaciones de la vida real. En pocas palabras, una evaluación auténtica es por definición una evaluación del desempeño, pero una evaluación del desempeño no siempre es una evaluación auténtica (Meyer, 1992) Por medio de las situaciones de evaluación expuestas en el cuadro 8.7 se ilustran las diferencias entre ambos tipos de evaluación.

Sin embargo, algunos autores han intentado establecer una distinción entre la evaluación del desempeño y la evaluación auténtica (véase Arends, 1998; Meyer, 1992; cuadro 8.7)

El uso de la evaluación con pruebas de desempeño lógicamente requiere de que en la misma situación de enseñanza los alumnos se enfrenten a situaciones o tareas que tengan características muy similares, es decir, que sean actividades genuinas y preferentemente contextualizadas.

También la evaluación auténtica puede integrarse a la enseñanza utilizándose no sólo como evaluación sumativa sino como evaluación formativa (véase la sección próxima de este capítulo) Cuando los alumnos van aprendiendo las ejecuciones involucradas en la resolución de las tareas que se les presentan, el docente tiene la oportunidad de dar un seguimiento cercano a dichas ejecuciones, proporcionando retroalimentación precisa y, si se requiere, una ayuda ajustada inmediata. Obviamente, para ello es necesario que los profesores tengan en claro qué y cómo deben los alumnos ejecutar las tareas desde la formulación de los objetivos, o sea, antes de realizar cualquier actividad instruccional.

Dos de las críticas más recurrentes que se han dirigido a la evaluación del desempeño se refieren: 1. a su dificultad de diseño y uso para los maestros, y 2 que aquejan problemas de valides y confiabilidad.

	CUADRO 8.7
	Comparación entre evaluación del desempeño y evaluación auténtica.

	Caso 1

Cada mes de mayo el distrito escolar “X” realiza una evaluación directa de escritura. Por cuatro días todos los estudiantes en los grados seleccionados participan en una serie estandarizada de actividades para producir muestras de su composición escrita. Usando un manual cuidadosamente diseñado, cada día los maestros enfrentan a los estudiantes a situaciones de evaluación con instrucciones limitadas y tiempo suficiente para que ellos escriban (hasta 45 minutos): introducción al tópico y preescritura (primer día), elaboración del borrador (segundo día), revisión y edición (tercer día), correcciones y versión final (cuarto día) La evaluación claramente apoya la enseñanza de la composición escrita vista como un proceso.

Caso 2

El distrito escolar “Y” también conduce una evaluación de la composición escrita anualmente en el mes de mayo. Cada estudiante tiene una asesoría con su maestro para determinar cuál escrito de su portafolios se someterá a propósitos de evaluación. Los escritos en el portafolios no han sido generados bajo condiciones estandarizadas, sino, más bien, representan el trabajo en progresote los estudiantes durante el año lectivo. Todos los escritos fueron desarrollados por los estudiantes con el tiempo necesario para ejecutar cada una de las etapas de la composición escrita vista como un proceso.

Evaluación de los casos

¿El caso 1 es un ejemplo de evaluación auténtica? Sí. A los estudiantes se les pide realizar conductas específicas que serán evaluadas: para demostrar que pueden escribir, los estudiantes producen una muestra de escritura. ¿El caso 2 es un ejemplo de evaluación auténtica? Sí, también. El portafolios contiene numerosos ejemplos de la ejecución real de los estudiantes (…)


¿El caso 1 es un ejemplo de evaluación auténtica? No. Aun cuando a los estudiantes se les pide ejecutar la conducta específica a ser evaluada, el contexto es artificial. En la vida real, las personas rara vez escriben bajo las condiciones impuestas de la evaluación estandarizada directa que se les propuso. ¿El caso 2 es un ejemplo de evaluación auténtica? Sí. El desempeño es evaluado en un contexto más parecido al que ocurre en la vida real; por ejemplo, los estudiantes determinan en forma independiente cuánto tiempo van a ocuparse de cada una de las etapas del proceso de composición, creando tantos borradores como ellos consideren necesarios para la versión final.

Tomado de Meyer, 1992, pp. 39-40.




Sobre el primer punto, hay que aceptar que las pruebas de desempeño tienen una corte tradición en los escenarios escolares y muchos profesores no están familiarizados con ellas. En la medida en que vayan tomando un mayor protagonismo y los profesores se decidan a probar y experimentar en su diseño  y uso, paulatinamente se irá desarrollando una experiencia compartida que mitigará el temor que se tiene ante lo desconocido. En lo que respecta al segundo punto, el problema de la validez puede resolverse en gran medida si se cuenta con distintas tareas equivalentes para valorar las habilidades y destrezas del dominio de interés (validez de criterio); sobre la cuestión de la confiabilidad se requiere que se definan con claridad los criterios que permitan valorar con precisión las habilidades, destrezas o características de los productos. El uso de las rúbricas, las listas de control y las escalas pueden contribuir a subsanar adecuadamente muchos de los problemas de confiabilidad y objetividad en la evaluación del desempeño. A continuación abordaremos el uso de dichos instrumentos como elementos indispensables para la realización de este tipo de evaluación; no obstante, hemos querido presentarlas en rubros aparte por derecho propio, para abordarlas con mayor grado de detalle.

Rúbricas

Las rúbricas son guías de puntaje que permiten describir el grado en el cual un aprendiz está  ejecutando un proceso o un producto (Airasian, 2001) Algunas de las características más importantes de las rúbricas como instrumentos  de evaluación son las siguientes:

· Están basadas en criterios de desempeño claros y coherentes.

· Son usadas para evaluar los productos y los procesos de los alumnos.

· Describen lo que será aprendido, no cómo enseñar.

· Son descriptivas, rara vez numéricas.

· Ayudan a los alumnos a supervisar y criticas su propio trabajo.

· Coadyuvan a eliminar la subjetividad en la evaluación y en la ubicación por niveles de los alumnos.

De acuerdo con Airasian (ob. Cit.)  son ocho los pasos para diseñar y usar las rúbricas. Dichos pasos son presentados a continuación con un ejemplo ilustrativo ( véase Airasian, 2001, p. 264):

1. - Seleccione un proceso o producto a enseñar. Por ejemplo, las respuestas a preguntas sobre un texto de una revista en niños de quinto grado.

2. - Identifique los criterios de desempeño para el proceso o el producto. Los siguientes son algunos criterios a considerar para evaluar las respuestas:

· Respuestas completas y adecuadas.

· Respuestas apoyadas con información de otras lecturas.

· Respuestas que incluyen citas directas.

· Respuestas que contienen enunciados variados y detallados.

3. - Decida el número de niveles de clasificación para la rúbrica, usualmente de tres a cinco. Para este caso se proponen cuatro niveles.

4. - Formule la descripción de los criterios de ejecución en el nivel superior:
· Excelente (3): Respuestas que son muy completas y adecuadas. La mayoría de las respuestas están apoyadas con información específica de las lecturas e incluyen citas directas. La estructura de los enunciados es variada y detallada. Los aspectos mecánicos de la escritura son apropiados, incluyendo la ortografía, el uso de mayúsculas y la puntuación.

5. - Formule la descripción de los criterios de ejecución en los niveles restantes:

· Bueno (2): Las respuestas son regularmente completas y adecuadas. Dichas respuestas están apoyadas con información específica de las lecturas. La estructura de los enunciados es variada. Los aspectos mecánicos de la escritura son generalmente correctos, incluyendo ortografía, uso de mayúsculas y puntuaciones.

· Necesita mejorar (1): Las respuestas son de parcial a completamente adecuadas. Estas respuestas requieren estar apoyadas con más información específica de la lectura. La estructura de los enunciados es variada. Los aspectos mecánicos de la escritura precisan de mejoras en lo que respecta a la ortografía, el uso de mayúsculas y la puntuación apropiada.

· Pobre (0): Las respuestas son inadecuadas o apenas esbozadas. La estructura de los enunciados con frecuencia es incompleta. Los aspectos mecánicos de la escritura requieren de una mejora significativa.

6. - Compare la ejecución de cada alumno con los cuatro niveles de ejecución.

7. - Seleccione el nivel de ejecución que describe mejor el desempeño de cada estudiante.

8. -Asigne a cada alumno un nivel de ejecución.

Un aspecto clave para el uso y diseño de las rúbricas radica en la definición de los niveles de ejecución. Para poder establecer niveles de desempeño apropiados se requiere que los criterios estén claramente establecidos, y que a partir de ellos se vayan definiendo modos graduales en que éstos puedan manifestarse, desde un estado inferior en que no sea posible cumplirlos hasta un estado superior en que se satisfagan adecuadamente (compárense al respecto los cuatro niveles de ejecución del ejemplo, por los criterios que expresan)

Como se señala en los pasos 4 y 5, los criterios de ejecución definidos en los objetivos pueden ser identificados por medio de una ejecución “completa o experta” (compuesta de varios criterios de ejecución) a la que se quiere llegar, y a partir de ahí se pueden ir graduando diferencias en la forma de ejecutarlo de modo que se identifiquen avances y progresos en los procesos y/o  los productos del desempeño que interesa evaluar.

Existen dos métodos básicos de evaluar con rúbricas: holístico y el analítico (Airasian, 2001) El holístico se emplea sobre al ejecución completa de un alumno usando todos los criterios de ejecución (en el ejemplo anterior se aplicó una evaluación de tipo holística) En cambio, la evaluación analítica se utiliza para valorar a partir de cada criterio de ejecución señalado en la rúbrica; es decir, cada criterio de forma separada usando los diferentes niveles de ejecución ya determinados. Por ejemplo, en el caso de los dos primeros criterios puestos en el ejemplo, una forma de evaluar analíticamente sería:

Primer criterio

	Respuestas completas y adecuadas
	4 o completamente

	
	3 o generalmente

	
	2 o parcialmente

	
	1 o incipientemente

	
	0 o rara vez


Segundo criterio

	Respuestas apoyadas con 

información de lecturas
	A o generalmente

	
	B o parcialmente

	
	C o casi nunca



Nótese que para cada criterio es posible utilizar niveles con código alfabético, numérico o descriptivo.


Para finalizar, las rúbricas pueden ayudar a los maestros y a los alumnos de las siguientes formas (Airasian, 2001, p. 268):

A los maestros a:

· Especificar criterios para enfocar la instrucción, así como la evaluación de los alumnos.

· Incrementar la consistencia de sus evaluaciones.

· Contar con argumentos para la evaluación debido a criterios y niveles de desempeño claros.

· Proveer descripciones del desempeño del alumno que sean informativas a padres y alumnos.

A alumnos a:

· Clarificar las tareas de desempeño que son importantes.

· Puntualizar lo que es importante en un proceso o un producto.

· Favorecer la autorregulación de sus aprendizajes.

· Motivar la autoevaluación de sus desempeños.

· Favorecer la evaluación mutua con otros compañeros.

· Proveer descripciones informativas de su desempeño.

Listas de control o verificación y escalas.

Aplicadas conjuntamente con las pruebas de desempeño, las listas de control y las escalas pueden utilizarse para realizar observaciones en aulas de distintito tipo, e igualmente como recursos para dirigir la atención a los aspectos relevantes (Herman y Cols, 1992; TenBrink, 1993)

Estos instrumentos, al igual que las rúbricas, pueden servirle al profesor para determinar el grado de adecuación con que las ejecuciones involucradas en las tareas o situaciones de prueba están  siendo realizadas por los aprendices.

Las listas de control son instrumentos diseñados para estimar la presencia o ausencia de una serie de características o atributos relevantes en la ejecución (por ejemplo, el manejo de un instrumento, producción escrita, aplicación de una técnica quirúrgica, etcétera) y/o en el producto (dibujos, producciones escritas, diseños gráficos, etcétera) realizados por los alumnos.

Para construir una lista de control se necesitan realizar cuatro pasos básicos:

1. Elaborar un listado de las dimensiones relevantes de los procedimientos, habilidades, etcétera. Y/o productos a observar (deben considerarse los criterios señalados en los objetivos pedagógicos)

2. Conviene añadir algunos errores típicos en la lista (véase cuadro)

3. Establecer un orden lógico esperado con base en la aparición y secuencia de las actividades involucradas en la ejecución; el orden puede no ser tan estricto para el caso de la evaluación de productos.

4. Organizar y dar presentación a al lista de tal manera que se facilite su uso.

Se recomienda además que la lista de control no sea muy extensa, que los ítems sean enunciados con claridad y se centren en aspectos relevantes, y que se dejen espacios entre reactivos, para añadir algunos comentarios adicionales posibles sobre la naturaleza de la acción o del procedimiento realizado y/o del producto final.

	CUADRO 8.8
	Ejemplo de lista de control de verificación.

	Procedimiento
	Registre si 

se observa
	Comentarios

	Tipo de estrategia seleccionada


	
	

	Utilización correcta del equipo


	
	

	Medición adecuada


	
	

	Solicita ayuda a sus compañeros si es necesario
	
	

	Registra sus observaciones


	
	

	Limpieza después del experimento


	
	


Si bien las listas de control permiten obtener información útil sobre la presencia o ausencia de determinados atributos de las ejecuciones o productos, no proporcionan información de naturaleza cualitativa sobre la forma en que han sido realizados. Las escalas aportan alternativas para la solución de este problema.

Podemos definir las escalas como instrumentos que permiten establecer estimaciones cualitativas dentro de un continuo sobre ejecuciones o productos realizados por los alumnos.

Dentro de las escalas se pueden distinguir varios tipos: escalas formales de actitudes (Likert, Thurstone, Guttman), escalas tipo diferencial semántico, escalas de estimación y escalas de producción escolar (Bisquerra, 1989) Cada una de ellas tiene importantes aplicaciones en los escenarios educativos, aunque sin duda son relevantes las dos ultimas. Su elaboración es, por supuesto, más compleja que la de listas de verificación, aunque pueden seguirse básicamente los mismos pasos necesarios para el diseño de éstas, pero se agrega la confección de escalas-continuo para cada dimensión relevante de la ejecución o producto que interese evaluar (véase cuadro 8.9)

Las escalas pueden ser de dos tipos básicos: cualitativas (descriptivas o basadas en criterios o estándares amplios) y numéricas. En el primer caso, se usan calificativos para caracterizar las dimensiones relevantes con el establecimiento de juicios descriptivos (por ejemplo, tarea incompleta, parcialmente completa, tarea completa) o evaluativos (por ejemplo, excelente, bien, suficiente, mal, muy mal) En el segundo caso, se asignan valores numéricos dentro de la escala, lo cual resulta mucho más fácil  pero poco informativo si no se cuenta con buenos descriptores.

	CUADRO 8.9 


	Ejemplo de escala para calificar la discusión de los líderes

	Instrucciones: Calificar al líder de la discusión en cada una de las siguientes características, y colocar una X en el lugar apropiado a lo largo de la línea horizontal que está debajo de cada uno de los reactivos.

	¿Hasta  qué punto estimula el líder la discusión?

Inhibe la discusión por medio de comentarios negativos

Ni estimula ni inhibe la discusión

Estimula la discusión por medio de comentarios positivos
	_____

_____

_____

	¿En qué grado mantiene el líder la discusión por el camino correcto?

Permite divagar en la discusión

Sólo en ocasiones retoma el tema central de la discusión

No permite que la discusión se aleje del tema central
	_____

_____

_____

	¿Con qué frecuencia hace el líder preguntas controvertidas?

Nunca hace preguntas controvertidas

Ocasionalmente hace preguntas controvertidas

Continuamente hace preguntas controvertidas
	_____

_____

_____

	¿De qué manera responde el líder a los comentarios inapropiados?

Ridiculiza a la persona que hizo el comentario

Le da el mismo tratamiento a los comentarios inapropiados y a los apropiados

Desalienta los comentarios inapropiados
	_____

_____

_____


	CUADRO 8.10


	Tendencias recientes en la evaluación de los aprendizajes

	1. -
Cambios de tipo conceptual en los enfoques de evaluación

· Del exclusivo énfasis sobre los productos de aprendizaje al interés conjunto de productos y procesos de aprendizaje realizados por el estudiante.

· De la respuesta pasiva-reproductiva a la construcción activa de los contenidos curriculares.

· De la evaluación de conocimientos y habilidades discretos y aislados a la evaluación integrada y contextualizada (por ejemplo, evaluación de portafolios o evaluación del desempeño o de la solución de problemas)

· Atención a los aspectos metacognitivos (autosupervisión y aprendizaje de estrategias para aprender a aprender) y motivacionales.

· Promoción de la autoevaluación individual y grupal (pequeño grupos)

· Evaluación diferenciada de los contenidos curriculares.

2.
De la evaluación simple de “lápiz y papel” a la auténtica.

· Relevancia y significatividad para los estudiantes.

· Problemas contextualizados.

· Énfasis en habilidades complejas.

· No se solicita únicamente la respuesta correcta.

· Da a conocer previamente los criterios o estándares para la evaluación.

· Informa sobre el progreso y avance del aprendizaje.
3.
Evaluación de aspectos grupales

· Habilidades de interacción y de procesos grupales.

· Atención a los procesos y productos colaborativos.




Los continuos de las escalas pueden tener distintos puntos o segmente donde pueda calificarse la característica o dimensión particular de que se trate, y ubicarla entre dos polos: uno positivo y otro negativo. Para ello, no existe una regla preestablecida; pero al menos pueden hacerse las siguientes  sugerencias:

Que los puntos sean siempre más de dos (una escala de cinco o incluso siete puntos es más confiable)

· El número de puntos dependerá del tipo de decisiones que se desee tomar con los estudiantes para la conducta, procedimiento o proceso a evaluar.

· El número de puntos deberá permitir identificar diferencias claras para establecer algún tipo de comparación (intraalumno, intergrupo, etcétera)

· De preferencia, la cantidad de puntos deberá ser un número impar.

· La estimación y puntaje no requerida de dosis elevadas de inferencia o interpretación.

Las escalas también pueden ser utilizadas por los alumnos (u otras personas involucradas, por ejemplo: padres, hermanos, etcétera) y no sólo por los profesores. Para ello es necesario asegurarse de que la escala propuesta esté bien diseñada (que tengan suficiente claridad en sus reactivos o ítems, en sus continuos-escalas, en sus opciones, etcétera)

No deseamos terminar esta sección sin haber incluido un cuadro integrados basado eh Herman, Aschbacher y Winters (1992), en el que se exponen las tendencias y nuevas propuestas que han aparecido en los últimos años sobre la evaluación de los aprendizajes escolares (véase cuadro 8.10)

G L O S A R I O

“AJUSTE DE LA AYUDA PEDAGÓGICA.

Se refiere al cambio regulado en la cantidad y cualificación de los apoyos o soportes que el tutor (docente, experto o compañero más avanzado) brindan al aprendiz. Dichos apoyos pueden involucrar aspectos tan diversos como intervenciones en la esfera motivacional y afectiva, manejo de procesos de atención y de memoria en el alumno, pistas para pensar, inducción de estrategias de aprendizaje o procedimientos para un manejo eficiente de la información.

ANALOGÍA.

Estrategia de enseñanza que consiste en establecer una proposición comparativa entre la información nueva a aprender (generalmente de mayor abstracción y complejidad) con otra información conocida familiar y concreta para el aprendiz, con la finalidad de facilitar el aprendizaje de la primera.

ANDAMIAJE.

Metáfora de Jerome Bruner basada en la idea de Zona de Desarrollo Próximo de Vigotsky, que permite explicar la función tutorial de soporte o establecimiento de puentes cognitivos que cubre el docente con sus alumnos. Implica que las intervenciones tutoriales del profesor deben mantener una relación inversa con el nivel de competencia en la tarea de aprendizaje manifestado por el alumno, de manera tal que el control sobre el aprendizaje sea cedido y traspasado progresivamente del docente hacia el alumno. 

APRENDIZAJE COOPERATIVO.

Situación de aprendizaje en la cual los participantes establecen metas que son benéficas para sí mismos y para los demás miembros del grupo, buscando maximizar tanto su aprendizaje como el de los otros. Se sustenta en el concepto de interdependencia positiva: “Todos para uno y uno para todos”.

APRENDIZAJE ESTRATÉGICO.

Conjunta una serie de procesos cognitivos que ocurren cuando el estudiante intenta aprender de manera significativa e involucra un procesamiento del contenido de tipo informativo, deliberado y autorregulado.

APRENDIZAJE REPETITIVO.

Ocurre cuando la información nueva por aprender se relaciona con la estructura cognitiva del aprendiz de manera arbitraria o al pie de la letra, debido a que aquél no tiene conocimientos previos pertinentes, manifiesta una actitud de memorizar o porque el contenido por aprender no posee significación lógica.

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

Ocurre cuando la información nueva por aprender se relaciona con la información previa ya existente en la estructura cognitiva del alumno de forma no arbitraria ni al pie de la letra; para llevarlo a cabo debe existir una disposición favorable del aprendiz así como significación lógica en los contenidos o materiales de aprendizaje.

AUTORREGULACIÓN.

Se refiere a las actividades de control y regulación del conocimiento. Es de naturaleza inestable, no necesariamente constatable y su ocurrencia depende de la tarea o del dominio de conocimiento, más que de la edad.

COMPOSICIÓN DE TEXTOS.

Proceso cognitivo complejo que consiste en traducir o textualizar ideas, pensamientos y afectos en discurso escrito coherente y con sentido. Implica aspectos estructurales (procesos de planeación, textualización y revisión) y aspectos funcionales (saber qué, para quién, por qué y para qué escribir.)

COMPRENSIÓN DE TEXTOS.

Proceso cognitivo complejo de carácter constructivo e interactivo, donde influyen de manera importante características del lector, del texto y del contexto en donde ocurre.

CONSTRUCTIVISMO.

Confluencia de diversos enfoques psicológicos que enfatizan la existencia y prevalencia de procesos activos de autoestructuración y reconstrucción de los saberes culturales, los cuales permiten explicar la génesis del comportamiento y del aprendizaje.

DESESPERANZA APRENDIDA.

Patrón de comportamiento donde las conductas de los alumnos se orientan principalmente a evitar el fracaso escolar y se caracteriza por manifestaciones de derrotismo, falta de esfuerzo y poca participación voluntaria en las actividades escolares. ENTRENAMIENTO CIEGO.

Se refiere al tipo de entrenamiento limitado de estrategias cognitivas (de aprendizaje, comprensión, composición, etc.) en el cual se les proporciona a los aprendices información sobre la naturaleza de las estrategias, pero no se les enseña cuándo, cómo y dónde utilizarlas, ni tampoco se les enseña cómo aplicarlas correctamente en forma independiente.

ENTRENAMIENTO INFORMADO.

Entrenamiento de las estrategias cognitivas donde se proporciona información condicional (dónde y cuándo aplicarlas) sobre su uso eficaz, adecuación y variabilidad en función de determinados contextos y tareas.

ENTRENAMIENTO INFORMADO CON AUTORREGULACIÓN.

Similar al entrenamiento informado, donde además de enseñarles a los alumnos a tener conciencia metacognitiva y condicional del uso de las estrategias, se enfatiza la enseñanza en el cómo aplicarlas y autorregularlas de manera efectiva. Este entrenamiento ha demostrado tener mejores resultados en el mantenimiento, generalización y transferencia de las estrategias.

ESQUEMAS.

Abstracciones o generalizaciones que los individuos hacen a partir de los objetos, hechos y conceptos, y de las interrelaciones que se dan entre éstos.

ESTRATEGIAS DE APOYO.

Estrategias que se ubican en el plano afectivo-motivacional y permiten al aprendiz mantener un estado mental propicio para el aprendizaje. Pueden optimizar la concentración, reducir la ansiedad ante situaciones de aprendizaje y evaluación, dirigir la atención, organizar las actividades y el tiempo de estudio, etc.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE O INDUCIDAS.

Procedimientos o habilidades que el alumno posee y emplea en forma flexible para aprender y recordar la información, afectando los procesos de adquisición, almacenamiento y utilización de la información.

ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA,

Estrategias que consisten en realizar manipulaciones o modificaciones en el contenido o estructura de los materiales de aprendizaje, o por extensión dentro de un curso o una clase, con el objeto de facilitar el aprendizaje y comprensión de los alumnos. Son planeadas por el agente de enseñanza (docente, diseñador de materiales o software educativo) y deben utilizarse en forma inteligente y creativa.

ESTRUCTURA COGNITIVA.

Integra los esquemas de conocimiento que construyen los individuos; se compone de conceptos, hechos y proposiciones organizados jerárquicamente, de manera que existe información que es menos inclusiva (subordinada) la cual es subsumida o integrada por información más inclusiva (supraordinada)

ESTRUCTURAS TEXTUALES.

Formas de organización retórica que poseen los textos. Existen varios tipos: narrativas, expositivas, argumentativas, etc. Los diseñadores de textos y los profesores pueden utilizar las estructuras textuales como base para la aplicación de estrategias de enseñanza (pistas discursivas, señalizaciones, resúmenes, ilustraciones, etc.), y pueden enseñarlas a los alumnos para que éstos las utilicen como estrategias de aprendizaje, lo cual beneficia sus propios procesos de comprensión y composición de textos. 

EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA.

La evaluación realizada antes de cualquier ciclo o proceso educativo con la intención de obtener información valiosa respecto a valorar las características de ingreso de los alumnos (conocimientos, expectativas, motivaciones previas, competencia cognitiva general, etc.) La información que se obtiene de la evaluación diagnóstica puede utilizarse para realizar al menos un ajuste en la organización y secuencia de las experiencias de enseñanza y aprendizaje.

EVALUACIÓN FORMAL.

Actividades y procedimientos que exigen una planificación y elaboración sofisticada y previa, y que se aplican en momentos o contextos en los cuales el profesor determina el inicio y fin, así como las reglas sobre cómo habrán de conducirse los participantes (exigen mayor control y estandarización) Esto provoca que los alumnos participantes sientan que están siendo objeto de evaluación.

EVALUACIÓN FORMATIVA.

Aquella evaluación que ocurre en forma concurrente con el proceso de enseñanza y aprendizaje. La evaluación formativa exige un nivel mínimo de análisis de los procesos de interactividad entre la situación de enseñanza y los procesos de aprendizaje que realizan los alumnos sobre unos contenidos curriculares determinados. La información obtenida a partir de la evaluación formativa permite a su vez proporcionar una ayuda ajustada a los procesos de construcción que realizan los alumnos.

EVALUACIÓN INFORMAL.

Actividades o procedimientos que utiliza el profesor y que suelen confundirse (no hay una delimitación clara) con acciones didácticas, lo cual provoca que los alumnos no perciban con claridad que están siendo objeto de evaluación. Ésta es muy utilizada en la evaluación formativa.

EVALUACIÓN PSICOEDUCATIVA.

Actividad de reflexión y diálogo sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje, con la intención de proponer mejoras sustantivas al mismo.

EVALUACIÓN SUMATIVA.

La evaluación que se realiza al término de la situación, ciclo o proceso de enseñanza y aprendizaje. El fin principal de este tipo de evaluación consiste en valorar si el proceso de enseñanza fue eficaz para que los alumnos alcancen las intenciones educativas planeadas previamente. 

INDEFENSIÓN. 

Patrón de comportamiento en que los estudiantes atribuyen el éxito escolar a causas externas, variables y fuera de control (ejem. la suerte) al mismo tiempo que atribuyen el fracaso escolar a causas internas, estables y no controlables (habilidad personal, inteligencia, esfuerzo, fatiga, etc.)

INTERACCIÓN EDUCATIVA. 

Evoca situaciones en donde los protagonistas (docente, alumnos) actúan simultánea y recíprocamente en un contexto determinado, en torno a una tarea o un contenido de aprendizaje, a fin de lograr ciertos propósitos, en particular la negociación y construcción conjunta de significados. 

MACROESTRUCTURA.

Representación semántica y abstracta sobre los aspectos más relevantes del texto. Su construcción implica en especial la aplicación de las macrorreglas y de la estructura del texto.

MACROPROCESOS.

Los procesos de alto nivel en donde interviene directamente el conocimiento esquemático del lector y el tratamiento semántico y analógico del texto (macroproposiciones, macrooperadores, macrorreglas, etc.) Tienen que ver con la construcción de la macroesstructura y el modelo de la situación.

MAPAS CONCEPTUALES.

Recursos gráficos que permiten visualizar las relaciones entre conceptos y explicaciones (proposiciones) sobre una temática o campo de conocimiento declarativo particular. Está inspirado en las ideas de Ausubel sobre la forma en que se almacena la información en la base de conocimientos (organización jerárquica) Pueden utilizarse como estrategias de enseñanza (si las usa el docente), como estrategias de aprendizaje (si las usan los alumnos), como recursos para la evaluación de conocimientos declarativos, como instrumentos para el análisis de cuerpos de conocimientos disciplinares y para la estructuración y organización del currículo.

METACOGNICIÓN.

Conocimiento sobre los procesos y los productos de nuestro conocimiento. Es de naturaleza estable, constatable, falible y de aparición relativamente tardía en el desarrollo. Pueden distinguirse dos aspectos: el relativo a las variables persona, tarea y estrategia y el relativo a las experiencias metacognitivas.

METACURRÍCULO.

Acciones educativas deliberadas y planeadas que se encaminan a dotar a los alumnos de habilidades que les permitan aprender a aprender significativamente en cada curso escolar y en vinculación con áreas de contenido o dominios conceptuales específicos. Incluye aspectos como habilidades cognitivas y de pensamiento, aprendizaje estratégico, estrategias afectivas y motivacionales de apoyo, repertorios autorregulatorios, habilidades personales e interpersonales, así como habilidades instrumentales (redacción, expresión oral y escrita, búsqueda y análisis de información automatizada, manejo de segundo idioma, etc.)

MICROPROCESOS.

Los procesos de bajo nivel que ocurren en la lectura, los cuales están relacionados con el procesamiento (decodificación grafemática, silábica, léxica y proposicional simple) del texto base.

MOTIVACIÓN.

Se deriva del vocablo movere que significa moverse, poner en movimiento o estar listo para actuar. Es un factor cognitivo afectivo que determina los actos volitivos de los sujetos. En el plano pedagógico se relaciona con la posibilidad de estimular la voluntad, interés y esfuerzo por el aprendizaje. 

MOTIVACIÓN EXTRÍNSECA.

Motivación que depende más bien de lo que digan o hagan los demás respecto a la actuación del alumno, o de lo que éste obtenga como consecuencia tangible de su aprendizaje. 

MOTIVACIÓN INTRÍNSECA.

Motivación que se centra en la tarea misma y en la satisfacción personal que representa enfrentarla con éxito.

ORGANIZADOR PREVIO.

Conjunto de conceptos y proposiciones que permiten relacionar la información que ya posee el alumno con la información que tiene que aprender. Proporciona una visión introductora del contexto donde se inserta el contenido por aprender, siendo más abstracto, general e inclusivo que éste.

PENSAMIENTO DEL PROFESOR. 

Se refiere a las representaciones o pensamiento didáctico espontáneo del profesor (creencias, teorías implícitas, pensamiento práctico) Involucra tanto el conocimiento académico-profesional como los conocimientos culturales y las experiencias sociales del profesorado, y ejerce una importante función de mediación en la intervención y práctica de la docencia. Se considera que debe ser punto de partida de todo proceso de formación docente.

PISTAS TIPOGRÁFICAS.

Estrategia de enseñanza que consiste en colocar señalamientos en el texto para organizar y/o enfatizar ciertos elementos de la información contenida, con la finalidad de facilitar su aprendizaje y comprensión.

PRÁCTICO REFLEXIVO.

Propuesta de D. A. Schön. Se sustenta en una racionalidad práctica, donde la formación del profesional de la docencia enfatiza la acción práctica mediante la reflexión en y sobre su práctica, es decir, en una comprensión plena de la situación donde se desempeña. Dicha comprensión se alcanza mediante procesos de deliberación, debate e interpretación. Se pronuncia a favor de la experiencia de la experiencia del aprender haciendo, la acción tutorial, los talleres de trabajo y las actividades en escenarios naturales.

PROCESAMIENTO PROFUNDO.

El procesamiento que se centra en los aspectos sustantivos de un mensaje visual, oral o escrito. En el procesamiento profundo de la información están involucrados de manera importante los esquemas y las estrategias (de alto nivel) del aprendiz, los cuales permiten dar un tratamiento conceptual y semántico al mensaje.

PROCESAMIENTO SUPERFICIAL.

El procesamiento que atiende a los aspectos menos relevantes de un mensaje visual, oral o escrito que se le presenta al aprendiz (se centra en aspectos episódicos de la presentación del mensaje y no se realiza ningún tratamiento conceptual del mismo) Tiene que ver directamente con el aprendizaje memorístico y las estrategias de recirculación de la información.

PUENTE COGNITIVO.

Ideas, conceptos o apoyos que permiten enlazar la estructura cognitiva con los contenidos por aprender, de manera tal que orientan al alumno de forma regulada a detectar las ideas fundamentales, organizarlas e integrarlas significativamente en su estructura de conocimientos.

REDES SEMÁNTICAS.

Recursos gráficos en los que se establecen las formas de relación existentes entre conceptos (a partir de rubros ya elaborados) y cuya construcción no se realiza necesariamente en forma jerárquica. Pueden utilizarse como estrategias de enseñanza y de aprendizaje (véase mapas conceptuales.)

TRANSFERENCIA DE RESPONSABILIDAD.

El nivel de responsabilidad para lograr una meta o propósito se deposita al principio casi en su totalidad en el profesor, y éste de manera gradual va cediendo o traspasando dicha responsabilidad al alumno, para que éste logre al final del episodio un dominio pleno e independiente de lo aprendido.

ZONA DE DESARROLO PRÓXIMO (ZDP)

Permite establecer la existencia de un límite inferior dado por el nivel de ejecución que logra el alumno que trabaja independientemente y sin ayuda; mientras que existe un límite superior al que el alumno puede acceder progresivamente con ayuda de un docente capacitado o un compañero mas avanzado”.1


 Díaz Barriga Arceo, Frida y Gerardo Hernández Rojas.  Estrategias docentes para un Aprendizaje Significativo.Mc Graw Hill. México, 1999,  pp.70-111
EN EL ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA, TRATANDO DE CONJUNTAR EL CÓMO Y EL QUÉ DE LA ENSEÑANZA, LA IDEA CENTRAL SE RESUME EN LA SIGUIENTE FRASE:


“ENSEÑAR A PENSAR Y ACTUAR SOBRE CONTENIDOS SIGNIFICATIVOS Y CONTEXTUADOS”
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* La filosofía cumplió, durante muchos años, este papel.
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