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PRESENTACION

N ESTA OBRA SE PROPONE uUn modelo de disefio didaccico con en-

foque cognicivo, aplicable en todos ios niveles de ensefianza. El

/modelo se sustenta en paradigmas que proponen tomar en

cuenta los procesos cognirivos 0 mentales en la enseflanza y el apren-
dizaje para lograr que el estudiante aprenda a aprender.

También se sustenta en aporraciones tedricas sobre el curriculo que
permiten ubicar al disefio didactico en una vision contextual, es decir,
en relacion con los requerimientos sociales y culturales que se le plan-
tean a la educacion.

Se describe el Modelo Operativo de Disefio Didactico {iMODd), cu-
yos cinco pasos generales son:

Elaboracion de fundamencacién y directrices curriculares.
Formulacién de objetivos generales y esbozo de contenidos.
Organizacion y desglose de contenidos.

Seleccion y desarrollo de estrategias cognitivas.
Formulacion del sistema de evaluacién del aprendizaje.

S

El procedimiento propuesto para la elaboracién del disefio didac-
tico de una materia o0 asignatura se aplica a un caso particular, para el
cual se presenta un prototipo. Este incluye ejemplos de cada una de las
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estrategias cognitivas seleccionadas para apoyar la ensefianza de la
materia en cuestion.

Ei mopD propone el disefio de dos tipos de objetivos complemen-
tarlos para la ensefianza: los relacionados con el aprendizaje de conte-
nidos eipecificos y los que tienen que ver con el aprendizaje metacogni-
tivo. Es decir, en la medida en que el maesrro emplee las esrrategias
cognitivas como técnicas de disefio para desarrollar la programacion de
un curso, los estudiantes podrian adquirir determinada informacién o
destreza, al tiempo que aprenden, por ejemplo, c6mo usar una ima-
gen, o un mapa conceprual, o el parafraseo de ideas.

Se parte del doble supuesto de que el aprendizaje de estrategias
mejora y estimula el aprendizaje de contenidos, y de que mediante el
aprendizaje de contenidos el estudiante aprende a usar estrategias
cognitivas que lo motivan y capacitan para aprender a aprender (apren-
dizaje metacognitivo).

El libro se organiza en cuatro capitulos. En el primero se mencio-
nan los antecedentes de la propuesta, se describe la experiencia actual-
mente en marcha con ei fin de validar el modelo aqui propuesto. Asi-
mismo, se analizan sus repercusiones y beneficios en relacion con los
problemas educativos que se contribuye asolucionar. El anexo B con-
tiene ejemplos del empleo de estrategias cognitivas para apoyar la en-
seflanza de contenidos especificos en educacion basica.

En el capitulo 2 se da un fundamento redrico al trabajo, y sus dos
grandes secciones son;

1. ;Qué es un modelo de disefio didactico? En este primer aparta-
do se definen cada imo de los conceptos o términos empleados en
el titulo del capitulo y se ofrecen definiciones y conceptos que ex-
plican las relaciones entre el curriculum y el disefio didactico.

2. Enlasegunda parte del capitulo se revisan algunos planteamientos
tedricos sobre un enfoque cognitivo del proceso de ensefianza-apren-
dizaje que pueden ser utilizados para el disefio didactico.

En el capitulo 3 se establecen las directrices conceptuales que orlen-
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tan la elaboracion de la propuesta operativa desarrollada posteriormente
en el capitulo 4. Es decir, se analiza como han conrribuido las teorias
curriculares y ei estudio de la cognicién al disefio didactico, en espe-
cial al determinar sus componentes y fases de elaboracién. Se hace
hincapié en la fase de seleccion y disefio de estrategias cognitivas.

En el capitulo 4 se presenta un modelo operativo y un procedimien-
to para elaborar el disefio didacrico de materias o asignaturas de cual-
quier nivel educativo.

En el anexo A se presenta la aplicacion del modelo para elaborar el
disefio didactico de una materia. Contiene los pasos para aplicar este
modelo de disefio didactico y su prototipo correspondiente.

Este texto se puede utilizar como complemento de otros libros que
oriénten sobre la actividad de disefio curricular [véanse E Diaz Barri-
ga, Metodologia de disefio curricularpara educacién superior, y E. Estévez
y P, Eimbres, OO7no elaborary reestructurar un plan de estudios]. Tam-
bién puede ser de ayuda pata seleccionar y estructurar los con tenidos,
asi como para disefiar las estrategias didacticas que todo docente ha de
realizar en la practica de la ensefianza de conocimientos, habilidades
y acritudes particulares.



1. LA NECE
DE UN MODELO INNOVADOR
PARA EL DISENOY LA
PRACTICA DE LA ENSENANZA

¢Qué hacerfrente a estefiuuro que se nos “mete”, que nos
avasalla, aun cuando no lo busquemos o queramos? EI hombre
actual tiene que ser capaz de vivir en ladinamica de la
provisoriedad. Y esto nosplantea unapregunta: ¢para qué
futuro educamos, y cual es elfuturo que queremos?

Ezequiel Ander-Egg

A VEKNGINOSA ACUIMUIACION DEL CONOCIMIENTO en todas las areas
del saber, la incesante revolucién tecnoldgica que la acompafa
"y la creacion de nuevos enfoques interdisciplinarios, en un con-
texto de crecientes y cada vez mas complejas necesidades econdmicas
y sociales, plantean un enorme desafio a la educacion. Diagndsticos
cada vez mas precisos en diferentes areas y niveles de la actividad edu-
cativa y dei ejercicio profesional en diversas sociedades parecen refor-
zar una misma impresién general: que la labor educativa no esta alcan-
zando los niveles de preparacion cientifico'técnica ni la formacién
cultural y humanistica esperadas. Especificamente, parece haber acuer-
do en los siguientes puntos:

+ Las habilidades, los conocimientos y las actitudes que se adquieren
en la formacién béasica no son suficientes para la continuacion
exitosa de los estudios en niveles superiores, tampoco para el desem-
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pefio de las personas en una sociedad que exige diversas capacida-
des de adaptacion o ajuste al cambio del entorno, asi como habili-
dades para acceder a la informacién, comprenderla y usarla,

« EIl ritmo del desarrollo cienrifico y tecnolédgico conlleva que el co-
nocimiento se produzca con la participacion de varias disciplinas y
gue cambie constantemente, lo cual acelera el ritmo de obsolescencia
de lo aprendido en la escuela.

+ Se registran cambios frecuentes en el ejercicio de las profesiones y
los oficios, de tal modo que lo que se aprendi6 a hacer en la escue-
la a menudo resulta poco Gtil tanto en el desempefio en la practica
profesional como en el mercado de trabajo. Estamos presenciando
la desaparicion de algunas profesiones basadas en una disciplina, y la
aparicidon de nuevas practicas y “perfiles profesionales” polifacéti-
cos basados en la interdisciplinariedad.

« Los problemas y las necesidades sociales se acumulan y se vuelven
mas complejos, de tai modo que requieren soluciones imaginativas
que la formacion educativa actual no siempre proporciona.

¢Qué hacer para responder a estos retos? ;Qué Upo de educacién
se requiere, Aqui parece haber también un acuerdo general, por lo me-
nos en el plano declarativo. Se afirma que los estudiantes no s6lo de-
ben adquirir informacion, sino que también deben aprender estrate-
gias cognitivas, es decir, procedimientos para adquirir, recuperar y usar
conocimientos. En otras palabras, se necesita un cambio de enfoque
para que las instituciones educativas ensefien a aprender y los estudian-
tes aprendan a aprender.

¢Como lograr tales propositos si exigen cambios radicales en la
educaciéon? Para que las propuestas superen el nivel de las buenas in-
tenciones del discurso politico es imprescindible que las aportaciones
se generen en el terreno de la practica educativa. En este ambito, todo
indica que el eje de las consideraciones para el cambio educativo se
centra en el profesional de la docencia. De acuerdo con Maria Luisa
Martin, hay consenso al considerar la figura del profesor como factor
prioritario de la tan deseada mejora educativa [véase Manual del curso
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Planeacion, dministraciony evaluacion de la ensefianza, p. 12]. El es
el responsable del acontecet educativo diario. Por lo tanto, la natura-
lezay la calidad de los procesos de aprendizaje dependeran de su prac-
tica diaria. Este cometido supone que el docente reciba una prepara-
cion sistematica para el ejercicio de su profesion, igual a la exigida para
el resto de las profesiones. Asi como el médico debe estar formado en
ciencias médicas, el abogado en ciencias juridicas, el economista en las
econdmicas, etc., para poder ejercer su profesion, el profesor debe te-
ner una formacion pedagogica y didactica. Por su propia naturaleza,
la labor educativa tiene una doble responsabilidad: ante el individuo
y ante la sociedad; sus efectos, positivos 0 negativos, son profundos y
duraderos tanto en el individuo como en el terreno social; sus reper-
cusiones son de largo alcance.

Esto, que parece obvio, tiene consecuencias decisivas en la practi-
cay, en primer lugar, implica replantear la figura del profesor; no hay
que concebirlo como mero ejecutor de planes y programas de estudio,
sino como un profesional de la docencia con dominio de los conoci-
miemos pedagdgicos: la filosofia, la cienciay la técnica de la educacion.
En otras palabras, se busca que los docentes sepan lo que estan hacien-
do, por qué y para qué, con el fin de asegurar que sus alumnos apren-
dan, que sean capaces de desarrollar sus habilidades cognitivas y
metacognitivas, de modo que estén en condiciones de aprender durante
toda la vida.

De acuerdo con una conocida metéfora, la ensefianza en el aula es
como el viaje en una nave cuyo piloto, ademés de saber con precisién
a donde y cuando va a llegar, tiene la misién de ir adecuando la direc-
cién, la velocidad y las condiciones del avance ante cada situacion en
el mar (el viento, el pasaje, etc.). Los profesores deben estar preparados
para enfrentar situaciones diferentes en cada clase, en cada curso y con
cada grupo de alumnos, ante lo cual no pueden emplear procedimien-
tos algoritmicos o recetas de manera rigida. Se requieren séhdos cono-
cimientos y habilidades para readecuar sobre la marcha la direccion del
proceso o improvisar. Por ello, se dice que la practica educativa se ca-
racteriza por ser una combinacion de arte, técnica e improvisacion.
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En virtud de lo anterior, se considera que el disefio de la practica
docente es una de las competencias mas importantes en la formacion
del profesor. Este es una prioridad en la profesionalidad docente, ya
gue exige la capacidad para la construccion y el desarrollo del curriculo
apropiado para cada situacion escolar concreta [véase M, Zabalza,
Disefio y desarrollo curricular, pp. 11-12],

La ensefianza tradicional, centrada en la transmision de informa-
cion, ha mostrado tener grandes limitaciones. Hoy sabernos que cuando
el conocimiento se transmite como si se tratara de un tesoro de infor-
macidén y se utilizan métodos convencionales centrados en la clase
magistral expositiva y en la memorizacion, se obstaculiza el tiesarrollo
de las habilidades del estudiante para procesar informacion. Se han
buscado a.lternativas que contribuyan a corregir este problema. Hoy se
trata de promover el desarrollo de habilidades que propicien un apren-
dizaje més duradero, significativo y aplicable. Estas pueden relacionarse,
0 bien con procedimientos para adquirir y usar conocimientos, o bien
con formas propias del método de cada disciplina [véase M. de Sanchez,
Manual para el curso Factores del desarrollo intelectual, médulo 5],

La pedagogia y la did&ctica modernas estdn incorporando en sus
cuerpos de conocimiento los aportes del estudio de la cognicion. Por
lo tanto, la ensefianza debe considerar las estructuras que entran en
juego durante la adquisicién de conocimientos, es decir, los procesos
y formas de razonamiento que utilizamos para pensar, adquirir y usar
el conocimiento.

Este hbro tiene el proposito de apoyar a los maestros al disefiar su
practica de ensefianza; contiene una propuesta que,representa una
innovacién educativa adaptable al ambito en el cual se ha de aplicar;
constituye un desarrollo tecnoldgico en tanto alternativa practica para
contribuir a resolver una necesidad en el ambito de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. La alternativa consiste en un modelo
de disefio didactico, es decir, en un patrén o plantilla cuya funcién es
servir de guia para elaborar el disefio o plan de ensefianza y de apren-
dizaje de una materia o asignatura. Este puetie emplearse tanto en los
niveles basicos como en los niveles medio superior y superior de la en-
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sefianza. En esLa obra se concibe el disefio didactico como un conjunto
integrado de componentes estratégicos destinados a alcanzar del me-
jor modo posible ios objetivos educativos segun ciertas condiciones
[véase C. Reigeiuth (comp.), Inspnictional design, theories and models,
pp. 3-25],

Antecedentes y validacion del modelo

Los antecedentes de esre trabajo se relacionan con los esfuerzos que
varias instituciones educativas' han hecho por desarrollar la formacién
didactica del personal académico. Tales instituciones han impulsado
entre su cuerpo docente diversos programas de actualizacién en areas
de la didactica y la pedagogia; y se han destacado por mantener una
politica de apertura a los nuevos descubrimientos concepLuales e
instrumentales, con el interés de encontrar alternativas que mejoren la
ensefianza y el aprendizaje en las aulas universitarias.

La autora de este texto ha tenido la oportunidad de ser parte de estas
experiencias durante los tiltimos trece afios. De hecho, ios anteceden-
tes del modelo operativo de disefio didactico (m 0o ad) que aqui se pro-
pone lo constituyen, en parte, una serie de cursos y asesorias pata la
elaboracion de programas de materia y de disefios didacticos. En tales
experiencias se ha contado con el apoyo de maestros del pais de diversos
niveles educativos, quieneSj preocupados por la superacién académi-
ca de las instituciones donde laboran, han aportado ideas en el carn-
po de la docencia y han participado activamente en la adquisicion de
nuevos conocimientos didéacticos.

El modelo aqui propuesto incorpora algunas ideas innovadoras,
generadas en los campos de la cognicion, de ia didactica y del estudio
del curriculo. A partir de estos campos se analizaron y enriquecieron

"Emre ellas la Univeisidad de Sonora y la Univcriidad Auténoma de Nuevo Le6n, asi
como la Asociacion Nacional de Univeisidadcs ¢ Insuiruciones de Educacién Superior me-

dianrc conferencia.’; y cursos de formacion.



22 Ensefiar a aprender

ias experiencias mencionadas. Una de las caracteristicas centrales de este
modelo es el empleo de estrategias cognitivas como medios para en-
sefiar a aprender. Una vez elaborado, el modelo se ha aplicado y desa-
rrollado en etapas subsecuentes del proceso dindmico de coda innova-
cion educativa.

Como por medio de esta hipotesis de trabajo nos acercamos a la
solucion del problema detectado, consideramos indispensable realizar
un proceso de validacion formativa pata confirmar la utilidad del
modelo, asi como su consistencia interna, mediante su aplicacion por
diversos grupos de docentes en diferentes contextos y momentos. Este
tipo de validacién ya se llevo a cabo en una primera etapa y permitio
verificar que el modelo, tal como fue disefiado, cumple con el prop6-
sito para el cual se elaboré. La validacion formativa, asimismo, ha per-
middo el desarrollo y perfeccionamiento de aspectos especificos del mo-
delo, de forma que se ha aplicado y evaluado mediante un proceso
conjunto de investigacion y accidn.

Cada una de las formas de validacion mencionadas permitira, por
si misma, acercamientos progresivos hacia la confirmacién de las va-
riables reales que influyen sobre el modelo y, por lo canto, delimitar con
mayor precision las que lo fundamencan; como resulcado, sera posible
consolidar el suscenco tedrico del Mt)DD.

Ademas de los antecedentes ya expuestos, interesa destacar en este
primer capiculo el diagndscico realizado sobre las necesidades del con-
texto educativo, los problemas que concribuye a solucionar esca pro-
puesta, asi como su pertinencia.

Necesidades y problema que se contribuye
a solucionar

El diagnoscico o la determinacién de necesidades que aqui se realiza
esca basado en el modelo de discrepancia de Stale [citado en M. de
Sanchez, Manual del curso Innovaciones educativas, pp. 50-52], segln
el cual una necesidad surge de la comparacion de dos sicuaciones, una
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deseada y otra observada. La situacién deseada esta determinada por
las teorias, los objetivos y los aspectos normativos tanto conceptuales
como operativos, es decir, la forma en que las cosas deberian ser (exi-
gencias), podrian ser (necesidades de desarrollo) o como nos gustaria
que fueran (necesidades individuales). La situacion observada es la que
emana directamente de la realidad. Como consecuencia de la compa-
racién, surgen las discrepancias que permiten identificar las necesida-
des. Estas, a su vez, conducen a un juicio de valor o a la definicion de
uno o mas problemas.

Descripcién de la situacién observada

Para fundamentar la situacién observada, se acudié al analisis de di-
versas fuentes de informacion.

1. Tenemos en México un sistema educativo que trabaja con baja efi-
ciencia e inequidades sociales ligadas a tal ineficiencia. La educacion
en nuestro pais es, ademas, ineficaz porque no ha cumplido con los ob-
jetivos educativos ni con las metas que cada nivel educativo se propo-
ne. Es decir, se trata de un sistema y de instituciones educativas que
emiten certificados sin tomar en cuenta el verdadero aprovechamien-
to de los estudiantes. Esta politica de aprobacién laxa ha ocasionado
que la educacion pierda su guia o norma académica. Es, ademas, una
de las razones por las que la educacién superior vive una crisis en la
calidad de su ensefianza. Las universidades no podran elevar significa-
tivamente su grado de eficiencia y eficacia mientras no se eleve ia ca-
lidad de la educacion bésica y media superior. Tenemos aqui una si-
tuacion que influye negativamente en la calidad de la ensefianza
superior: el alumno egresa de la primaria con grandes carencias que se-
guird arrastrando y acumulando a través de las siguientes etapas edu-
cativas hasta llegar con profundas lagunas cognoscitivas a la universi-
dad, ya que es imposible que en los niveles medio y medio superior se
logren superar los objetivos no cumplidos en la primaria [véanse CIDAC,
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Educacion para un desarrollo educativo competitivo, cap. 3, y J- Prawda,
Logros, inequidadesy 7-ets del sistema educativo mexicano, pp. 39-55].

2. De acuerdo con un estudio realizado recienremenre por un nume-
roso grupo de académicos de diversas universidades dei pais, la mayo-
ria de los problemas que dieron origen a los primeros programas de for-
macién docenre en las insriruciones de educacion superior siguen
vigenres. Mas de la mitad de los académicos considerados en esre es-
tudio reconocieron contar con pocas habilidades para la ensefianza y
carecer de experiencia previa en la docencia® pese a que €s su responsa-
bilidad principal inmediata. Una tercera parre de los docentes estudiados
admitio incluso deficiencias de conocimiento en su propia disciplina,
y mas de 90 % reportd no tener experiencia previa en investigacion
[véase M. Gil y otros, Los rasgos de la diversidad, pp. 89-122].

3. En un estudio exploratorio realizado en la Universidad de Sonora
con el fin de “identificar cuales son los principales problemas que se
enfrentan en la ensefianza-aprendizaje de contenidos escolares”, se
informa: la mayoria de los maestros tienen pocas oportunidades de
investigar aspectos de la disciplina en torno a la que ejercen, mucho
menos de indagar problemas relacionados con su ensefianza; que la in-
vestigacion de la propia practica docenre no es un asunto de interés
prioritario en ninguna de las areas de conocimiento; que ios alumnos
privilegian un enfoque superficial en su aprendizaje; que las condiciones
institucionales favorecen poco la innovacion en las formas de conce-
bir y de practicar la docencia; que el docente desconoce los procesos
cognitivos en el aprendizaje vy, por lo tanto, las alternativas para mejo-
rar la ensefianza de sus materias; tampoco conoce los medios para diag-
nosticar los conocimientos previos o incluso el grado de comprension
tlue van logrando sus alumnos durante el aprendizaje [véase E, Estévez
y E. Nieblas, Estudio exploratorio: clasificacion jerarquica de problemas
educativos en la Universidad de Sonora],

4. A lo largo del trabajo de asesoria y docencia relacionado con el di-
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sefio curticular y didactico que esta autora ha realizado con méas de 230
profesores de varias insciruciones educativas de México, se ha podido
comprobar que 99 % de los programas de materia con los que inicial'
mente contaban los maestros eran meros listados de temas y biShogra-
fia; en pocos casos se incluian los objetivos de la materia. No se regis-
tré disefio didactico alguno.

5. Es algo relativamence nuevo en las instituciones educativas recono-
cer la necesidad de-concar con iineamientos curriculares y algun tipo
de propuesta o guia actualizada para elaborar los programas de mate-
ria de sus respectivos curriculos,'de acuerdo con enfoques innovado-
res centrados en el aprendizaje. Algunas instituciones todavia cuentan
con el viejo modelo de las cartas descriptivas basadas en el enfoque
conductista para la planificacion de la ensefianza. Asimismo, los pro-
gramas de capacitacion docente que se han realizado en las dos ulti'
mas décadas han consistido principalmente en la imparticién de cur-
sos sobre como elaborar cartas descriptivas y mictoensefanza. La
formacién de profesores de acuerdo con los nuevos paradigmas de)
aprendizaje es algo que apenas se empieza tomar en cuenta.

A patcir de dicha informacion, se puede hacer una sintesis de la si-
tuacién observada. Una parte significativa de los maestros no elabora
disefios didacticos que incluyan los elementos y componentes basicos
del proceso de enseflanza-aprendizaje; por lo que la planificacion de la
ensefianza es muy deficiente. Los maestros ensefian a partir de orien-
taciones muy generales sobre los contenidos que debe tener cada ma-
teria, y de las generalidades establecidas en cada plan de estudios (que
por lo comun consisten en dras o listados de materias con un mini-
mo desglose de los temas). Por lo anterior, puede afirmarse que la
mayoria de los maestros mencionados ensefian, principalmente, de
acuerdo con crirerios personales, y en algunos casos no ponen en prac-
tica planificacion alguna. Ademas, gran parte de ellos no cuentan con
una metodologia para elaborar disefios didacdcos que incluyan todos
los elementos de la ensefianza (qué ensefiar y cdmo hacerlo) y que pro-
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muevan el desarrollo cognitivo de ios estudiantes. Muchos de los do-
centes se basan en programas de materia que son una mera transcrip-
cion, parcial o total, de indices o conrenidos de libros sobte la disci'
plina en cuestion.

En cuanto a las instituciones de educacion media superior y supe-
rior, muchas de ellas no cuentan con directrices ni criterios metodo-
I6gicos que orienten la labor del docente en este aspecto. Por ultimo,
la mayoria de los maestros no han sido capacitados para elaborar di-
sefios didacticos de acuerdo con los ultimos avances del conocimien-
to en el campo del .desarrollo cognitivo (psicologia cognitiva e instruc-
cional, didactica de los procesos mentales, etcétera).

Descripcion de la situacién deseada

Lo deseable, a lo que deberiamos aspirar, primero, es que los maestros
elaboren disefios didacticos en los que se tomen en cuenta todos los
elementos y componentes basicos de la ensefianza y que promuevan
el desarrollo cognitivo de los estudiantes mediante el uso de estrategias
cognitivas; segundo, que los maestros cuenten con una metodologia
para la elaboracion de disefios didacticos integrales en los que se con-
sidere tanto la adquisicion de conocimientos, como la de procedimieu’
tos y actitudes, y que les permita conducir la ensefianza con base en
el uso de estrategias cognitivas; tercero, que todas las insrituciones de
educacion cuenten con directrices institucionales y criterios metodo-
I6gicos para orientar y regular la labor docente en relacién con la pla-
nificacion de los cursos, y cuarto, que los maestros reciban capacita-
cion pata elaborar disefios didacdcos, de acuerdo con una metodologia
basada en el enfoque cognitivo.
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A plicacion del modelo de discrepancia de S take

Con el fin de encontrar discrepancias, se comparo la situacion desea-
da con la situacion observada y se identificaron las siguientes:

Identificacidn de discrepancias

+ Solo una minoria de los maestros de las instituciones educativas en
Meéxico elaboran disefios didacticos integrales y basados en un en-
foque cognitivo; es deseable que todos lo hagan.

« Pocos maestros cuentan con conocimientos y métodos actualizados
que les permitan elaborar disefios didacticos integrales y basados en
un enfoque cognitivo; es deseable que todos los maestros cuenten
con ello.

+ La mayoria de las instituciones no cuentan con directrices ni con
criterios metodologicos disefiados para orientar la labor de plani-
ficacion de los docentes. Se espera aporrar elementos para que se
instirucionalicen ditecrrices en este sentido.

+ La capacitacidon que los maestros han recibido para la elaboracién
de programas de materia y disefios didacticos de acuerdo con en-
foques nuevos ha sido muy limitada, tanto cualitativa como cuan-
titativamente. El proposito de este libro es contribuir a crear con-
diciones para lograr que todos los maestros la reciban.

Anélisis de las discrepancias

Antes de definir el problema que esta propuesta contribuye a resolver,
se realizard un analisis de las discrepancias, con el fin de identificar pri-
mero las necesidades, y luego derivar el problema como consecuencia
de ellas.

La primera discrepancia se refiere a un producto, es decir, a un logro
esperado de los maestros. El resto de las discrepancias se refiere a las
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condiciones y requisitos, canto internos, referidos al maestro, corno
externos, referidos al contexto instirucional.

En relacidn con lo anterior, se podria plantear como supuesto que
la carencia de una metodologia adecuada para la elaboracién de dise-
fios didacticos, laausencia de directrices institucionales y la falta de una
capacitacion adecuada son factores que influyen en el deficiente tra-
bajo de planificacion de la ensefianza del docente, tanto en las escue-
las de educacién béasica como en las de educacion media superior y
superior.

La necesidad, por lo tanto, seria crear condiciones para que los maes-
tros estén en posibilidad de elaborar los disefios didacticos de ios cur-
s0s que imparten. Pero ;como puede satisfacerse la necesidad planteada,
si tomamos en cuenta los supuestos acerca de los factores o variables
que intervienen en la situacion problematica? Es probable que se con-
tribuya a satisfacerla si se ofrece a los maestros una metodologia para
la elaboracion de disefios didacticos.

Aqui se presenta un modelo de disefio didactico que incorpora el
enfoque cognitivo en la planificacién de la ensefianza. Este es una forma
de lograr que el docente promueva deliberadamente el desarrollo de los
procesos Yy habilidades mentales necesarios para el aprendizaje, mediante
la utilizacidn de estrategias cognitivas que faciliten y apoyen la adqui-
sicion de los contenidos, para lograr los objetivos educativos plantea-
dos para cada curso o materia.

Repercusiones del modelo

La pertinencia de este trabajo puede ser establecida en torno a varios
aspectos. Primero, el modelo propuesto es un punto de referencia Gtil
para que el docente de educacién basica y media superior disefie las
estrategias cognitivas necesarias para la ensefianza de contenidos tema-
ticos y promueva, a la vez, el desarrollo de habilidades del pensamiento
en los estudiantes.

Segundo, la “actividad profesional primaria que desempefia la
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mayoria de los académicos en las universidades esta centrada en su papel
como docentes” [Gaff, citado en J. Ramirez, Faculty development in
Mexican universities: The case ofthe Univenity ofSonora, 1984—1994,
p. 3], y en forma secundaria en sus actividades de investigacion y de
servicio. De acuerdo con este punto de vista; se ha considerado impor-
tante centrar la atencion de esta obra en uno de los componentes esen-
ciales de la ensefianza: los insumos. Desde un punto de vista global,
el proceso de ensefianza y, por ende, del aprendizaje se componen de
tres fases: la entrada o insumo, fase también conocida en su denomi-
nacion inglesa como input; el proceso, desarrollo o practica; y la eva-
luacion y retroalimentacion de los resultados. Al incorporar los descu-
brimientos mas recientes en el campo de la cognicion y la didactica a
la élaboracion de un modelo metodoldgico, se busca contribuir al
mejoramiento de los procesos y los resultados de la practica de la en-
seflanza en las aulas universitarias y llenar el vacio existente en este
aspecto del desarrollo profesional de los académicos de las institucio-
nes de educacién superior.

Tercero, este modelo puede ser utilizado en las escuelas como un
modelo tedrico que ayude a comprender el disefio instruccional des-
de una perspectiva cognoscitiva, y como un modelo operativo que ayu-
de al docente planificar sus tareas de ensefianza.

Cuarto, este trabajo puede contribuir a crear un marco de referen-
cia pata el desarrollo del conocimiento sobre planificacion de la ense-
fianza con enfoque cognitivo de las disciplinas académicas en los di-
ferentes niveles de ensefianza. Por consiguiente, puede ser objeto de
diversos tipos de investigacion que aporte conocimientos sobre su uti-
lidad y validez. Dicho conocimiento podria utilizarse también para
comparar sus resultados con los de la aplicacion de otros modelos en
diversas instituciones educativas.



2. LA ELABORACION DE UN
MODELO DE DISENO DIDACTICO
CON ENFOQUE COGNITIVO

E Ipensamiento lineal no tiene sentido en un mundo no lineal.
En su lugar debemos hacer un salto intelectual de lo lineal a lo
no lineal, de lo conocido a lo desconocido, de la tierrafirme a
la tierra incognita.

Rowan G ibson

N ESTE CAPITULO SE DESARROLLAN los aspeccos te6ricos y concep-
tuales que fundamentaron y orientaron la elaboracién de un rno-
2 délo de disefio didactico, cuya parte operativa se propone en el
capitulo 4.

La tarea de elaboracién de dicho modelo se realiz6 desde una pers-
pectiva amplia y flexible para tratar de integrar algunas aportaciones
tedricas generadas recientemente en el campo de la cognicion, asi como
planteamientos innovadores en el campo de la didactica y del curricu-
lum. Se parte de vavias fuentes tedricas, provenientes en su mayoria de
la disciplina de la didactica, de la ciencia cognitiva, de la psicologia
instruccional y de la psicologia social. Si se acepta, con Peters [citado
en G. Hierro, Fines de la educacion superior, pp. 19-22], que la edu-
cacion tiene corno finalidad con valor intrinseco el desarrollo global e
integral del alumno, el proyecto didactico del docente debe atender a
todos los ambitos de desarrollo del sujeto: adquisicion de conocimientos
y habilidades cognitivas y motoras, asi como al aspecto afectivo-social
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y de fol-macién de valores. Lo educarivo exige hoy respuestas integra-
les y globalizadoras para enfrentar los retos de la formacidn de los ciu-
dadanos del fiiruro.

Si bien la postura general de este trabajo es ecléctica, se hiz,0 hin-
capié en los aspectos teoricos sobre el desarrollo cognirivo al elaborar
un modelo de disefio didactico. Como se desarrollara a lo largo de este
capiculo, se enfatiza lo cognitivo por considerarselo:

1. Un ambito de desarrollo en el que se ubican las capacidades direc-
tivas o metacognitivas de todo sujeto, las cuales permiten contro-
lar el aprendizaje. Sélo con el desarrollo de este tipo de habilidad
del pensamiento és posible ensefiar al estudiante a utilizar estrare-
gias cognitivas que le permitan aprender a aprender,

2, Un ambito que se encuentra estrechamente relacionado con los de-
mas aspectos del desempefio y la formacidn del sujeto. El desarro-
llo intelectual involucra el desarrollo afectivo-social, en tanto que
para el logro de aprendizajes autocontrolados es indispensable des-
pertat en el estudiante una actitud positiva hacia su formacion,
confianza en si mismo e interés por su medio, tanto por las perso-
nas que lo rodean como por las ideas de los demas.

Existe una gran variedad de enfoques o paradigmas cognitivos. Este
trabajo se apoya de modo predominante en el Paradigma del Procesa-
miento Humano de Informacion (phi), marco interpretativo a partir
del cual se concibe a la mente como una entidad capaz de adquirir, or-
ganizar, almacenar, recuperar y usar informacion o conocimientos, cu-
yos componentes son las estructuras, los procesos y las estrategias.
También se apoya en el paradigma de procesos, el cual explica los as-
pectos conceptuales y metodol6gicos de un enfoque de pensamiento
basado en la operacionalizacién dei acto mental [véase M. de Sanchez,,
“Programa Desarrollo de habilidades de pensamiento”, p. 216], y para
algunos aspectos particulares se recurre a otras perspectivas cognitivas
como la ausubeliana, en lo referente al concepto de “aprendizaje sig-
nificativo”. Asi, la propuesta esta inspirada en los modelos que propo-
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nen infundir procesos cognitivos en la ensefianza y el aprendizaje, me-
diante ej disefio y el uso de estrategias cognitivas.

En sintesis, el modelo de disefio didactico sustentado en esta obra
se caracteriza por:

1. Una perspectiva multimodal, al estar basado en varias fuentes te6-
ricas.

2. Un enfoque holistico e integral, ya que considera tanto el ambito
de los conocimientos, como el de las habilidades, las actitudes y los
valores,

3. Privilegiar el empleo de estrategias cognitivas como medio para ac'
tivat los procesos mentales necesarios pata propiciar el aprendi-
zaje.

4. Una visién contextual, ya que ubica el disefio didactico en el mar-
co de un curriculum gue se concibe como reconstruccién del co-
nocimiento y como propuesta de accion para acercar la teoria a la
practica curticular, las intenciones a la realidad curricular [véase L.
Sienhouse, Investigaciony desarrollo del curriculum., pp. 27-28].

Este capitulo consta de dos partes. En la primera, se definen los
términos empleados en el concepto modelo de disefio didactico, y a
continuacidn se desarrolla con mas amplitud el concepto de disefio
atendiendo a los nuevos planteamientos tedricos sobre el curriculum
(ia organizacion de las ideas del capitulo se ilustra en la figura 2.1).

¢, Qué es un modelo de diseno didactico?

La respuesta a esta pregunta ha de darse, en primera instancia, en re-
lacién con el desarrollo de la teoria curricular. Esto tiene el fin de si-
tuar en contexto el disefio didactico, de enmarcarlo en el concepto de
curriculum. Posteriormente, en tanto que el disefio didactico se con-
cibe en esta obra como un cuerpo de conocimientos que se ocupa de
la comprensidn, el mejoramiento y la aplicacién de métodos de ense-
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Capitulo 2

El disefio didactico Las ciencias cognitivas
Como “ciencia Nuevas perspectivas
de enlace” tedricas
En relacion con Qué es aprender a
la teoria curricular aprender

Figura 2.1, Estructura del capitulo 2

flanza, se considerd necesario definir el proceso de ensefianza-apren-
dizaje desde un enfoque cognitivo aplicable al disefio didactico. Con
tal proposito, en la Ultima parre de esta seccidn se presenta una sinte-
sis que integra algunas aportaciones recientes sobre cdmo aprenden los
estudiantes y lo que ello significa para ia ensefianza.

D efinicién de algunos conceptos

UTILIZADOS EN EL LIBRO

Lo didactico se refiere al conjunto sistemdtico de principios, normas,
recursos y procedimientos especificos que todo profesor debe conocer
y saber aplicar para orientar con seguridad asus alumnos en el apren-
dizaje, no s6lo en lo referente a los conocimientos, sino también a
habilidades y acritudes.

El término “didéctico” puede considerarse sindbnimo de instruccio-
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nal s6lo en la medida en que e! altimo se entienda en un sentido amplio
que incluya el “desarrollo social, psicoldgico, emocional y moral del
estudiante” [C. Resgeluth (comp.), Instructional design, theories and
rnodels, cap. 1], El término “instruccion” se ha utilizado y se sigue uti-
lizando en un sentido limitado, principalmente para referirse a la
imparticion de “conocimientos de una manera sistematica” [véase
C. West y otros, Instructional design, pp. 5-6]. Si bien la instruccién
— adquisicion de conocimientos— es indispensable y esencial en la la-
bor educativa, ésta también incluye el terreno de las actitudes. Por tal
razén, en este trabajo se ha optado por emplear la expresién “disefio
didactico”, para precisar el punto de vista adoptado respecto del caracter
globai déla ensefianza. En todo caso, el término “instruccion”, cuan-
do es utilizado en un sentido limitado a la impartcién de conocimien-
tos y habilidades, puede considerarse parte de un concepto mas gene-
ral que lo incluye, como es el de didactica. Del mismo modo, lo
instruccional puede ser concebido como uno de los aspectos centrales
de lo didactico.

Un disefio es un plan, un boceto o esquema que sirve pata proyec-
tar o planificar ideas, acciones u objetos, de tal modo que dicho pro-
yecto oriente el desarrollo de la practica. Un equivalente seria el pla-
no, en el campo de la arquitectura. Un disefio puede proporcionar un
determinado tipo de estructura de las ideas o acciones. Sin embargo,
existen diferentes formas de realizar un disefio, y de ahi la necesidad
de contar con un modelo. Por modelo se entiende un patrén, una
especie de molde que se emplea como guia para el disefiador de la
ensefianza. Dicho molde puede ayudar ai disefiador a “ver el bosque
desde los arboles” y, al mismo tiempo, permite reparar en los detalles
a lo largo del proceso [véase C. West y otros, Instructional design,
pp. 209-210]. Se asemeja al molde o plantilla que se utiliza como guia
para formar una pieza u objeto, una taza, por ejemplo,

John Dewey, a principios del siglo xx, fue el primer pedagogo que
hizo un Ilamado para desarrollar una “ciencia de enlace” entre la teo-
ria del aprendizaje y ia practica educativa; posteriormente, Ralph Tyler
también sefialé la necesidad de contar con dicho cuerpo de conoci-
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miento. Hoy se considera que el disefio didacrico o instruccional es esa
“ciencia de enlace”, en tanto “cuerpo de conocimiento que prescribe
las acciones educativas e instruccionales que tienen el fin de optimizar
los productos educativos deseados tanto en el terreno del desempefio
cocrnitivo como en el afectivo”. Es la “ciencia de enlace” porque se
ocupa de la comprension, del mejoramiento y de la aplicacién de
métodos de ensefianza.

Como actividad profesional realizada por los maestros, a.firma C.
Reigeluth, “el disefio didactico es un proceso de toma de decisiones”,
respecto a cuales son jos métodos de ensefianza idéneos para el logto
de ios cambios deseados en el conocimiento y las habilidades —y en
las actitudes y los juicios de valor— en relacién con un curso o con-
tenido especifico de parte de una poblacion estudiantil especifica. El
resultado del disefio didactico es un “plano arquitectonico” en el que
se proyecta y se planifica la practica educativa. Esre plan o proyecto
de trabajo prescribe cuales métodos de ensefianza e instruccién deberan
ser usados, y en qué momento durante el desarrollo de un curso o de
un contenido especifico, lo cual varia segin los estudiantes.

Por otra parte, el disefio didacrico como disciplina produce cono-
cimientos acerca de como elaborar los mejores “planos arquitecténi-
cos”, es decir, informa sobre diversos métodos de ensefianza, sobre la
combinacion 6pdma de métodos y sobre los contextos o las situaciO’
nes en los que se espera que dichos modelos de ensefianza produzcan
mejores resultados.

Para concluir esta seccion de definiciones, se establece una relacion
entre el disefio didactico y el concepto de modelo. Los cientificos de
ia ensefianza y la instruccion no estan sélo interesados en saber si de-
terminado método de ensefianza tiene mejores resultados que otro bajo
ciertas condiciones dadas, es decir, no sélo estan interesados en los com-
ponentes de una estrategia simple y en principios aislados de ensefianza.
Lo que necesitan saber los maestros y los disefiadores de la ensefianza
es cudl conjunto completo de componentes estratégicos tiene mejores
resultados — para la obtencién de los resultados deseados— entre otros
conjuntos, bajo ciertas condiciones dadas. En sintesis, el interés se
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centra en modelos completos que estan relacionados con teorias de
ensefianza e instruccion [véase C. Reigelvith (comp.)> imtructionai
design, theories and modeis, cap. 1].

El término “modelo” se ha utilizado de diversas formas. En esta obra,
un modelo de disefio did4ctico se entiende como un conjunto integra-
do por componentes estratégicos, tales como la forma particular de
secuenciar las ideas del contenido, el uso de sintesis y esquemas pano-
ramicos, el uso de ejemplos, la incorporacién de la practica y de dife-
rentes estrategias para motivar a los estudiantes. Un plano de arquitecto
debe mostrar los diferentes aspectos, de preferencia todos, de lo que
serd una construccién. Del mismo modo, un modelo didactico debe
mostrar los diferentes aspectos que entran en juego en la ensefianza,
con el fin de alcanzar los objetivos deseados del mejor modo posible
y bajo las condiciones anticipadas.

El modelo de disefio didactico que a continuacidn se desarrolla es
de tipo adaptarivo, esto es, prescribe diferentes tipos de estrategias de
ensefianza ajustables a las acciones y respuestas de los estudiantes.
Existen otros modelos, denominados “modelos fijos”, en razén de que
prescriben el mismo tipo de estrategias de ensefianza independiente-
mente de las respuestas de los estudiantes.

Curriculum y disefio didactico

El disefio didactico se encuentra inmerso en un contexto o en una
realidad curricular, lo cual hace necesario referirse a un tipo o modelo
dererminado de curriculum y a una teoria especifica sohre el curricu-
lum. Esto significa que el docente no realiza el trabajo de disefio en
forma aislada, sino que lo hace en funcion de una organizacion que
regula las practicas escolares. Sin embargo, dicha regulacién no debe
impedir la flexibilidad para el desarrollo de un trabajo responsable y
creativo, con la intencion de mejorar la practica educativa. Por ello, el
producto de la actividad de disefio, esto es, el “proyecto o plan de
ensefianza” se construye en virtud de una serie de importantes decisio-
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ries didacricas tomadas por cada docente para convertir las directrices
preestablecidas en el curriculum, en prescripciones y estrategias que
guien las experiencias de aprendizaje de los alumnos.

El curriculum es una categoria analitica que se ha trabajado desde
diferentes perspectivas tedricas, las cuales han servido de base para
diversos modelos de disefio cutriculat. EI mopp fue elaborado segun
una concepcion de curriculum que considera la naturaleza social de io
educativo y la necesidad de reconocer primero las caracteristicas de la
realidad en la que se pretende operar, para luego poder decidir qué tipo
de disefio permite o acepta esa realidad; entender como y en qué sen-
tido y medida puede preverse, disefiarse o programarse. Del mismo
modoj un arquitecto no puede iniciar la elaboracion de un plano a
ciegas, sin antes conocer las caracteristicas y condiciones — sociales,
geograficas, econdmicas, etc.— de la realidad en la que se piensa ela-
borar el proyecto.

Tanto el concepto de curriculum como su relacion con conceptos
mas generales que lo engloban, como son el de educacidn, el de cul-
tura y el de sociedad, han sido desarrollados por esta autora en otro
texto: E. Estévez y P. Fimbres, Cémo elaborary reestructurar unplan de
estudios. En la figura 2.2. se proporciona una vision sintética de tales
ideas. En el texto citado se desarrollan con mayor amplitud.

Lasfuentes del curriculumy el disefio didactico

Los requerimientos sociales y culturales que se le plantean a la educa-
cion y al curriculum conducen a la pregunta de como se lleva a cabo
la configuracién de un curriculum, dado que éste no es un proceso
natural ni espontaneo. También plantean interrogaciones sobre cuales
son las necesidades socialesy culturales que deben considerarse priorita-
rias, y cuales valoresy supuestos se han de tomar en cuenta. Como puede
observarse, este tipo de preguntas remite a factores externos al curri-
culum, en torno a los cuales la escuela requiere adoptar una posicién
y una orientacion selectivas.
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El disefio cumcular y su producto, el plan de estudios, constituyen
el marco de referencia para elaborar el disefio didactico de las mate-
rias o asignaturas. Esto no significa que se excluyan las demas fases del
curriculum. Por el contrario, debe existir una retroalimentacién entre
la planificacién y la investigacion, entre lo que se pretende hacer y el
modo de hacerlo, y entre lo que se hizo y el modo como se hizo [véa-
se L. Stenhouse, Investigacion y desarrollo del curriculum, cap. 1], Por
esto, todo modelo de disefio cumcular, al igual que los modelos de
disefio didactico, requieren ser validados empiricamente mediante la
evaluacion de sus resultados en la préctica.

Dado que este libro se ubica en el aspecto del curriculum como pla-
nificacion — otros aspectos son el desarrollo y la evaluacion curricu-
lar—, interesa destacar que el trabajo de disefio cumcular se inicia con
las siguientes preguntas medulares: ;por qué y pata qué ensefiar?, ;qué
ensefar?, ;como y cuando ensefiar?, ;cémo evaluar? La necesidad de
responder estas interrogantes de maneta fundamentada ha llevado a los
especialistas del campo del curriculum a desarrollar ei concepto de las
“fuentes” o los “fundamentos” del curriculum. Se entiende por éstos
un conjunto de fuentes de informacion externas al propio curriculum,
relativas a todas las dimensiones, aspectos o elementos que puedan ali-
mentarlo o nutrirlo. Las fuentes de informacién han sido objeto de di-
versas clasificaciones que sirven pata fundamentar el disefio curricu’
lar.

Segtin una clasificacion adecuada para el nivel superior de la ense-
flanza Y para los curricula del nivel medio superior, en especial para los
gque ofrecen salidas terminales, los diferentes tipos de fuentes o funda-
mentos del curriculum se agrupan en tres grandes clases: la socio-

laboral, 2) la psicopedagégica y3) la epistemoldgica.

1 La fuente sociolaboral conshtc en un analisis sociolégico, destinado
a sistematizar informacion en dos vertientes:

Veniente social Se trata de determinar las formas culturales o con-
tenidos (conocimientos, valores, destrezas, normas, actitudes, etc.)
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cuya asimilacion es necesaria para que el alumno pueda desempe-
fiarse como miembro activo de la sociedad y como agente de crea-
cion cultural. Requiere un anélisis de las necesidades sociales pre-
sentes y en prospectiva® con el fin de determinar cuales son las
prioridades en cada area de formacion. Permite también que no haya
un divorcio entre la actividad del alumno y la actividad fuera de la
escuela [véase C. Coll, citado en M. Martin, p. 30].

Vertiente laboral oprofefional. A partir del contexto social en el que
se presenta, y que se determina por la vertiente anterior, se busca
determinar la dimension profesional. El propdsito principal de este
analisis es contar con los elementos que fundamenten la seleccion
de los contenidos cutriculares desde la perspectiva de una profesion;
se trata de realizar un entrecruzamiento entre la formacion que se
espera posea un profesional —formacion determinada a partir de
un conjunto de saberes establecidos en la fuente epistemoldgica,
desarrollada mas adelante— y las necesidades laborales-sociales. La
fuente socioprofesioiial permite determinar el contenido a ensefiar,
a partir del conjunto de acciones y quehaceres especificos que exi-
ge el ejercicio de una profesién en especifico. Esto equivale a un
“saber hacer” singular, fundamentado en la formacién tedrica y
conceptual, la cual conlleva conocimientos cientificos, humanisticos
y tecnoldgicos determinados a partir de la fuente epistemoldgica
[véase M. Casarini, Teoriay disefio curricular, pp. 69-75].

2. Lafuente psicopedagdgica que alude, como su nombre lo indica, a dos
subfuentes: la psicolédgica y la pedagdgica. Aporta informaciones rela-
tivas a los factores y los procesos que intervienen en el crecimiento
personal del alumno, y de este modo ayuda a planificar de forma mas
eficiente la accion pedagdgica [véase M. Casarini, pp. 48-57]-

El aspecto psicoldgico se basa en los aportes de las diferentes ramas

de la ciencia psicologica — psicologia social, psicologia conductual, psi-
cologia genética, psicologia cognitiva, etc.— relativos a los procesos de
desarrollo y de aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, la compren-
sion de los procesos cognitivos presentes en las distintas etapas del
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desarrollo humano constituye una pieza fundamental para responder,
en el momento de disefiar un curriculum, a preguntas clave sobre el
aprendizaje de los alumnos: qué ensefiar segun el nivel de conocimien-
tos y de desarrollo de los alumnos; como ensefiar y cudndo hacerlo.

El aspecto pedagdgico tiene una relacion estrecha con io psicolo-
gico, Entenderemos pedagogia corno un conjunto de conocimientos
sistematicos relativos al fendmeno educativo el cual es estudiado por
dicha ciencia en sus multiples facetas y dimensiones, en sus manifes-
taciones en el tiempo y en el espacio y en sus complejas relaciones de
causa y efecto con los deméas fendmenos que integran la vida humana
[véase L. De Mattos, Compendio de didactica general, cap. 1],

3. Lafuente epistemoldgica se refiere a los cuerpos de conocimiento que
el género humano ha conformado y que se encuentran representados
en diversas disciplinas o areas de conocimiento. Esta fuente permite re-
conocer que hay diversos tipos de saber; que las caracteristicas del co-
nocimiento varian de acuerdo con su naturaleza; que contamos con un
variado repertorio de instrumentos metodoldgicos y técnicos para acer-
carse a los fendmenos de la realidad, y que la produccién en las distin-
tas areas de conocimiento (cientifica, artistica, técnica, etc.) constituye
el capital intelectual y técnico del que dispone una sociedad. La fuente
epistemoldgica alude al andlisis de las disciplinas con el fin de identifi-
car su estructura interna, es decir, la forma como estan organizados sus
componentes; se distingue entre conocimientos esenciales y conocimien-
tos secundarios, y se identifican las relaciones que existen entre ellos.
Todo ello con el objeto de seleccionar ios contenidos curriculares, de or-
ganizatlos y secuenciatlos de tal manera que se facilite el aprendizaje.
Por ello, la estructura deJ conocimiento con fines de aprendizaje no
puede determinarse al margen de la fuente psicopedagogica.

Las fuentes constituyen interpretaciones que hace el disefiador, de
acuerdo con determinada perspectiva o corriente tedrica e ideoldgica.
Asi, segun lavision que se tenga, pued.en enfatizarse diferentes elemen-
tos en cada fuente.
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La lectura de las fuentes con fines de disefio debe hacerse sin per-
der de vista su interrelacion, de modo que se utilicen criterios cohe-
rentes, como complementarios, que no se contrapongan. Se traca de
una especie de lectura en espejos: se incerpreca la informacion de una
fuente a la luz de las otras y viceversa. Asi, los aspectos epistemoldgicos
(los saberes) no pueden desvincularse de los psicopedagogicos (como
ensefiar esos saberes). Estas dos fuentes, a su vez, se quedarian en ad-
quisiciones academicistas si no se reflejaran en los requerimientos de
una sociedad y de una préactica profesional, la cual determina un “sa-
ber hacer” para la formacion universitaria.

A partir de la interpretacion que se haga de las fuentes del curricu-
lum, se derivaran los criterios, las finalidades y los principios que orien-
taran el disefio de un plan de estudios. Todo ello, a su vez, seré la base
para elaborar la fundamentacion y las directrices curriculares que orien-
taran el disefio didactico de las asignaturas.

Diversos autores coinciden en que la fundamentacion de una ma-
teria es de suma importancia para el disefio didactico; sin ella, la ma-
teria careceria de razon de set: el campo de estudio, los propositos
educativos y la orientacion de un curso se establecen después de situar
la materia en el plan de estudio, es decir, después de haber esclarecido la
funcion que ésta desempenia en el conjunto de procesos formacivos de
un curriculum. Para esta autora, lo anterior significa que las materias
de un plan de estudios integran la informacion derivada de las fuen-
tes del curriculum de manera singular, lo cual implica que el disefiador
establezca puentes entre la generalidad del curriculum vy la particula-
ridad de cada asignatura. Los puentes consrituyen la fundamentacion
de ias materias.

Diseno didacticoy programas tnstitucionaies
La consideracion del curriculum le ofrece al docente la posibilidad de

definir su trabajo en términos del proyecto global en el que esta incluida
la actividad concreta que desempefia; su aportacién cobra significado
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en funcion del conjunro. Segin Miguel Zabalza, hay una gran diferen-
cia entre un profesor que sabe por qué practica la ensefianza median-
re determinados mérodos, a qué esta contribuyendo con ello para el de-
sarrollo global del alumno y que conoce su progresa en el conjunto de
fas materias; y el maestro que simplemente “da” su asignatura [véase
Disefioy desarrollo curricula}, p.14]. Acorde con esta nueva perspecti-
va, esa vision global no solo se les exige a los responsables del disefio
de un plan de estudios, sino también al maestro responsable de dise-
far e impartir la ensefianza de una materia. En este punto cabe distin-
guir entre:

a) El trabajo de planificacion que se realiza en el plano institucio-
nal en torno a cada materia'del plan de estudios y que tiene como pro-
ducto el programa de materia de caracter oficial, en el que se indican
el conjunro de contenidos minimos y de objetivos generales a cumplir.
El programa es el conjunto de prescripciones oficiales pata la ensefianza
emanadas del plan de estudio oficial. Constituye el punto de partida
inicial para cualquier profesor que quiera reflexionar sobre lo que debe
ser su trabajo.

b) El trabajo que corresponde al docente que tiene a su cargo la
enseflanza y cuyo producto es el disefio didactico o la programacion
didactica de una materia, destinado para un grupo de alumnos con-
creto. Segtin Zabaiza, en ia programacion didactica se reinterpretan,
desde los parametros de una situacion y unas condiciones especificas,
las previsiones y los compromisos de un programa oficial. De ahi que
a pai'tir de un mismo programa, puedan surgir tantos disefios didacticos
como contextos en los que el programa se aplique. La aplicacion me-
cénica, directa, o ciega de los programas institucionales es sefial de un
profesorado pasivo en lo curricular e identifica a un tipo de escuela
estandarizada y aislada de su contexto. En cambio, la aplicacion de un
programa mediado por la programacidn o el disefio propio supone un
nuevo estilo, una nueva actitud de la comunidad educativa respecto de
la ensefianza y de la funcion de la escuela. “Este es el punto clave a partir
del cual se puede y podremos construir una nueva escuela, un nuevo
modo de hacer educacion” [Disefioy desarrollo curricular, p. 21].
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Un enfoque cognitivo del proceso
de ensefanza-aprendizaje aplicable
al disefio didactico

Cada vez més se conoce el efecto posirivo que e! desarrollo de las ha-
bilidades del pensamienro y el uso de estrategias cognitivas tienen en
la adquisicion y aplicacion de conocimientos y para el mejoramiento
del aprendizaje en general. Sin embargo, la ensefianza sigue centrada
en la imparticion de informacion relacionada con los contenidos de las
disciplinas curriculares, y es muy limitado el uso de alternativas y pro-
cedimientos para propiciar el desarrollo de habilidades cognitivas que
ayuden aJa comprension y profundizacion de los conocimientos que
se imparten. Es asi que en la practica educativa actual no se estimula
ni la reflexién, ni el pensamiento critico, ni el autodesarrollo inteiectual.

Cambio de perspectiva en el conocimiento

DE LO COGNITIVO

Con el desarrollo del conocimiento en el campo de la cognicidn, se han
introducido nuevos elementos al trabajo de disefio didactico. La labor
de investigacidn en este campo es muy amplio y variado, y se realiza
por medio de multiples alternativas metodoldgicas y tedricas.

Sin embargo, se habla de la existencia de un concepto que ayuda a
establecer un nexo entre la diversidad de aportaciones. Se trata de la
concepcidn de conocimiento como representacion interna que se cons-
truye y organiza en estructuras internas tlamadas esquemas mentales.
En otras palabras, las representaciones constituyen los formatos en los
que se registra internamente la informacion del ambiente; de forma
similar, el aprendizaje se enriende como una actividad mental mediante
ia cual se alcanza la estructuracién interna de conocimientos [véase
C. West y otros, Instructionai design, p. 7],

A partir de este cambio de énfasis de los aspectos observables de la
conducta hacia los mecanismos internos de l1acognicién, pueden ubi-
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carse otros aspectos que muestran el radical cambio de perspectiva que
se ha dado a partir del estudio de lo cognitivo. La cognicidén (que in-
cluye la percepcién, la comprension, el aprendizaje y el recuerdo), de
ser considerada un mecanismo que opera dcl todo a la parte y de la
parte al todo, pasé a ser entendida como un mecanismo holistico. Es
decir, las perspectivas anteriores se habian basado en la jdea de que la
cognicion funcionaba de “abajo arriba”, de modo que los eventos par-
ciales del mundo determinan la comprensién. Ahora se concibe la
cognicion como un movimiento de “arriba abajo”, en el cual los pa-
trones de representacion interna, que son globales, la determinan.

Otro cambio de enfoque es que ya no se considera que la cognicién
vaya de lo concreto a lo abstracto, sino que el proceso sucede a la in-
versa; las representaciones internas, los patrones, los esquemas, son
abstracciones. El conocimiento es abstracto y la cognicién es un pro-
ceso de abstraccidén. La cognicion no necesariamente empieza con lo
concreto.

Ahora se cree que la cognicion es un proceso constructivo-recons-
tructivo, en lugar de un proceso de reconocimiento-recuperacion. La
construccién del conocimiento se produce a través de la interaccion
mental con el mundo fisico y social, lo cual difiere de la mera recupe-
tacion de esa realidad.

La representacion metaforica que teniamos de la cognicion también
ha dado un giro: de imaginarnos la mente en forma estatica y
secuencial, como una “linea o entidad de ensamble” o como un “me-
dio de impresion”, aliora la imaginamos como una “computadora que
procesa informacion”.

Otro cambio significativo es que, mientras que antes se hacia hin-
capié en los productos de la cognicidon, ahora se presta mas atencion a
los procesos cognitivos. Por altimo, la cognicidn y el aprendizaje han
dejado de considerarse procesos racionales puros, y aliora se estudian
como procesos que también implican emocidn.

Puede haber resistencias al cambio y al aprendizaje de nuevas estruc-
turas debido a lo afectivo y a lo motivacional. Dado que la compren-
sion siempre requiere un esfuerzo, el alumno debe tener algin mori-
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vo de origen interno —y no sélo el estimulo externo, como se creia
antes— para esforzarse y estar dispuesto a aprender un material nue-
vo [véase M. de Sanchez, Manualpara el curso Factores del desarrollo
intelectual, pp. 27-35].

Las actitudes han sido definidas como estados complejos del orga-
nismo humano que afectan la conducta del individuo hacia las perso-
nas, las cosas y los acontecimientos. Muchos investigadores las han
estudiado como un sistema de creencias 0 como estados surgidos de
un conflicto de disparidad de creencias [véase Festinger, citado en R.
Gagné, La planificacion de la ensefianza™ p. 77]. Se dice que una acti-
tud esta constituida por tres componentes. El primero es el cognitivo,
es decir, lo que el sujeto sabe o .cree acerca del objeto de la actitud. El
segundo es el emotivo, es decir, los sentimientos y las emociones que
despierta el objeto de la actitud; el tercer componente es el conductual
0 reactivo, que consiste en la inclinacion a actuar de una manera de-
terminada con respecto al objeto de la actitud.

Los cambios de perspectiva descritos se ilustran en la figura 2.3,
elaborada a partir dei esquema propuesto por C, West y otros [véase

De
Conducta -----------mmmmmmmmmme Representacion intetna
Partes >-  Conjuntos
Concreto >-  Abstracto
Conocimiento ---------------- >-  Conocimiento como
como recuperacién construccién/reconstruccién
La mente es una = ------------ >-  La mente es una computadora

linea de ensamblaje
Productos -----------mmmmmommmee >-  Procesos

Motivaciéon externa -------—-—-- >m Motivacién intetna

Figura 2.3. Frentes de la revolucidén cognitiva
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Instmctional design]. Al incorporar la variable relariva a la acrirud, di-
cho esquema ha sido ampliado por quien esro escribe.

;Qué consecuencias riene para el aprendizaje el cambio de perspec-
tiva descriro? En ia siguienre seccion se analizan tanro el papel que
desempefan los procesos de pensamiento durante la ensefianza y el
aprendizaje, como la manera de aplicar los conocimientos actuales sobre
desarrollo cogmrivo para facilitar el aprendizaje. Antes de abordar di-
chas tematicas, se alude en forma breve a algunos antecedentes de este
campo de conocimiento.

Antecedentes del enfoque “ensefiar a pensar’”

Sin duda, ia capacidad de pensar eficazmente ha sido muy valorada en
todas las épocas. Muchas de las ideas en totno al pensamiento que hoy
se debaten pueden encontrarse en los escritos de Platon, Aristoteles,
Dewey, Piager o Thorndike. El propo6sito de desarrollar las capacida-
des intelectuales tampoco es nuevo, y se encuentra presente en la
mayoria de los sistemas educativos de este siglo. Lo nuevo, segln esta
autora, radica en que las exigencias de la realidad han provocado que
el tema pase de ser importante a ser imperativo y, a la vez, que se cuenta
con alternativas viables para hacerle frente. Es decir, la solucién a los
problemas que enfrenta la sociedad moderna exige una mejora amplia
y cualitativa de las capacidades del pensamiento de todas las personas;
retos como el de la energia, ia poblacion, el medio ambiente, el em-
pleo, la salud, etc., no se han podido resolver por medio de la acumu-
lacion de mas datos, de una mayor inversion de tiempo, energia o
dinero en ellos. Por otro lado, el campo de la ensefianza de habilida-
des de pensamiento ha experimentado recientemente un rapido desa-
rrollo, favorecido en gran medida por los esfuerzos de diversos auto-
res por alcanzar una meta comun: dejar de pensar tedricamente en las
ideas sobre la ensefianza para centrarse en las aplicaciones préacticas de
esas ideas en los salones de clases.

Paises como Estados Unidos, Canada, Israel y Venezuela encabezan
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los logros tanto en la ensefianza como en la investigacion en torno al
desarrollo del pensamiento. Tales avances se han producido en el marco
del fermento intelectual que representa el desarrollo de la ciencia
cognitiva. Esta disciplina surgié a parrir de una convergencia de inte-
reses comunes de psic6logos cognitivos, investigadores en inteligencia
artificial, lingulistas, filosofos y otros estudiosos en su intento por
comprender la mente humana mediante el estudio de los sistemas in-
teligentes. H. Simén, en su obra “Ciencia cogniriva; la mas nueva cien-
cia de lo artificial”, explica que esta ciencia adquiere su perfil contem-
poraneo a mediados de la década de 1950, con el surgimiento de un
nuevo paradigma cientifico, el analisis de la mente humana en térmi-
nos del procesamiento de la informacidn. Las publicaciones de Miller,
Chomsky, Bruner, Goodnow y Austin y del mismo Simen, en el afio
de 1956, son representativas de ello.

Los afios que siguieron fueron de rapido crecimiento, tanto en lo que
se refiere a la aparicidon de nuevos conocimientos como en cuanto a la
aceptacion del nuevo enfoque por las disciplinas con las que se relaciona.
Destacan la publicacion en Estados Unidos de la revista Cognitive
Science, en 1977, y la creacion, en ese mismo pais, de la Sociedad de
Ciencia Cognirivaen 1979. Los cientificos cognidvos conciben la mente
humana como un sistema complejo que recibe, almacena, recupera,
transforma y transmite informacion para aprender y solucionar proble-
mas, y se estudia tanto la inteligencia natural como la artificial.

El desarrollo de la investigacion en torno a los procesos de pensa-
miento ha dado lugar al nacimiento de una nueva area de la psicolo-
gia, conocida con el nombre de “instruccion de los procesos cognitivos”
o0 “psicologia instruccional”. También se trabaja en una nueva area de
la didactica, la “didactica de los procesos” [véase M. de Sanchez, Ma-
nual del curso Didactica de losprocesos cognitivos]. El objetivo comdn
es utilizar el conocimiento acumulado sobre los procesos y mecanis-
mos del pensamiento para ayudar a la gente a mejorar sus habilidades
de aprendizaje y sus estrategias cognoscitivas. En los Gltimos arios se
ha registrado un aumento dréstico en las aportaciones para el desarrollo
y la ensefianza de habilidades de pensamiento.
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(,QUé es la ensefianza y qué es el aprendizaje?

Desde la perspectiva planteada, ;qué tipo de contenidos y de procesos
deben privilegiarse en la ensefianza? ;Como seleccionar los contenidos
y los procesos instruccionales? ;Qué estrategias cognitivas conviene
utilizar? ;Qué estrategias y actividades disefiar para que aprendan los
estudiantes? Estas son algunas preguntas clave que todo maestro o
educador debera formularse durante la realizacion del disefio didacti-
co o la programacién de la ensefianza, segin indican los resultados de
la investigacion reciente sobre desarrollo cognitivo y aprendizaje.

La ensefianza enfuncidn del aprendizaje

La ensefianza se concibe como “una actividad intencional dirigida a
propiciar el aprendizaje de diversos contenidos de acuerdo con deter-
minados fines” que, implicita o explicitamente, son valorados tanto por
la institucion como por el medio social. De acuerdo con ello, la ense-
flanza es una practica (consciente o no) fundamentada en concepcio-
nes, valoraciones, métodos y procedimientos que el profesor comien-
za a ejercer desde el momento mismo en que inicia la planificacion de
las materias que imparte, ya que al hacerlo toma decisiones sobre qué
ensefiar y como ensefar [véase M. Casarini, Planeaciony disefio de tm
curso, p. 5].

El acto de ensefianza se concibe como un proceso dindmico y flexi-
ble, acompafiado por etapas de reflexion y de planificacién que per-
miten utilizar la experiencia del maestro, los conocimientos existentes
y los resultados de las investigaciones en el area. Todo ello tiene el fin
de anticipar los eventos de aprendizaje, conducir la actividad en el aula
y aplicar la retroalimentacion requerida, y asi garantizar resultados que
cada vez se acerquen mas a las metas educativas planteadas [véase M.
de Sanchez, Manual del curso Didactica de losprocesos cognitivos, p. 2].
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¢ Qyé es el aprendizaje?

Para realizar un disefio did4ctico efectivo, se debe tomar en cuenta lo
que se conoce, lo que se ha investigado sobre el aprendizaje. Lo més
importante de esto es que nuestra vision de la educacién debe incluir
el conocimiento de como aprenden los buenos y los malos estudian-
tes, de tal manera que dicho conocimiento pueda ser usado para me-
jorar las oportunidades y las condiciones de todos los estudiantes. De
acuerdo con las conclusiones de las investigaciones sobre aprendizaje
revisadas por la Asociacion para el Desarrollo y Supervision del Curricu-
lum en Estados Unidos, existe consenso entre un gran niimero de in-
vestigadores y educadores en torno a las siguientes seis afirmaciones
relacionadas con el aprendizaje [véase B. E Jones (comp.), Strategic
teaching and iearning, p. 4]:

1. Esta orientado por dos cipos de objetivos o propdsitos.

2. Consiste en establecer relaciones entre informacidén nuevay cono-
cimiento previamente adquirido.

3. Consiste en organizar informacion.

4. Consiste en la adquisicion de un repertorio de estructuras cognirivas
y metacognitivas.

5. Es un proceso dinamico que ocurre por fases, no es lineal.

6. Estéd influido por el desarrollo.

Entonces, el aprendizaje podria definirse como un proceso dina-
mico que ocurre por fases y que esta influido por el desarrollo del in-
dividuo, requiere estar orientado por dos tipos de objetivos y consiste
en tres aspectos fundamentales: establecer nexos o relaciones entre co-
nocimiento nuevo y conocimiento previo, organizar informacion y
adquirir una serie de estructuras cognicivas y metacognitivas [véase
la figura 2.4].

A continuacién, se exphcan cada una de estas afirmaciones, toman-
do como punto de referencia el articulo de B. E Jones incluido en el
volumen por él compilado Strategic teaching and iearning, para ampliar
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la informacién a partir de la integracion de las aportaciones de otros
autores.

Afirmacion 1: El aprendizaje esta orientado por dos tipos de objetivos
0 propositos. Los estudiantes con habilidades avanzadas trabajan orien-
tados por dos objetivos: a) uno de tipo especifico cuya funcion se li-
mita a una situacion de aprendizaje, se refiere a la comprensidn de un
contenido o conocimiento particular y se alcanza en el contexto de la
tarea o actividad que se realiza, y b) otro objetivo de caracter general
que consiste en lograr la regulacion (Jel propio aprendizaje. Por ejem-
plo, durante la lectura, el lectot trabaja activamente para construir el
significado de lo que lee y, al mismo tiempo, monitoreat el proceso de
comprension en cualquiera de sus fases. Un experto en solucién de
problemas matematicos busca entender no sélo ‘qué hacer y por qué”,
sino también busca saber “qué hacer cuando no sabe qué hacer”.
Esta afirmacidn se sustenta en las investigaciones sobre cognicion
y metacognicion (aprender algo y aprender como controlar dicho pro-
ceso de aprendizaje), y constituye una nueva definicion de aprendiza-
je. El énfasis en la importancia de que el estudiante construya signifi-

ORIENTADO POR DOS PROCESO RELACIONES ENTRE
TIPOS DE OBJETIVOS NO LINEAL INFORMACION nueva Y
REPERTORIO OE £STR/NTEGIAS ORGANIZAR EL CONOCIMIENTO
COGNITIVAS y METACOGNITIVAS Y LA INrORMACIUN

Figura 2.4. (Qué es el aprendizaje.
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cados Y aprenda de forma independiente constituye una pers-
pectiva nueva para muchos educadores. Los puntos de vista anterio-
res sostienen que el aprendizaje es esencialmenre un asunto de respuesta
a la informacion o a los estimulos externos que se proporcionan. Es
niievo en la teoria educativa entender el aprendizaje como un proceso
de pensamiento en ei que se utiliza el conocimienro previo, ademas de
estrategias especificas, con ei fin de entender las ideas o los problemas
en forma global. El aprendizaje también se define como “una activi-
dad mental, una estructuracion interna del conocimiento” [véase C,
West Y otros, Instructional design, p, 7j.

Esra definicion de objetivos de aprendizaje dada por la psicologia
cognitiva tiene importantes repercusiones para ei curriculum 7 ei di-
sefio didactico, como se vera a continuacion. Se considera que existen
dos elementos cuya influencia es decisiva para que un estudiante lo-
gre la comprensién y la adquisicion de conocimientos y a la vez se
convierta en un aprendiz independiente: el conocimiento previo y el
uso de estrategias cognitivas y metacognitivas. Ambos aspectos seran
desarrollados a continuacién.

Afirmacién 2: El aprendizaje consiste en establecer relaciones entre
informacion nueva y conocimienro previo. Esta afirmacién se deriva
de la anterior y constituye una ampliacién de ella. Investigadores de
varios campos sostienen que la informacién se almacena en la memo-
ria en estructuras de conocimiento Ilamadas “esquemas”. Un esquema
es la representacion interna acerca de determinada idea, tema u obje-
to. En otras palabras, los esquemas son una especie de prtquetes en los
cuales la mente almacena conocimiento; se supone que estos adquie-
ren la forma de modelos o plantillas, estructuras o andamios [véase C
West y otros, Instnictional design, pp. 7- 10],

Como puede observarse, los esquemas no son simples colecciones
de informacion, sino informacion fuertemente interrelacionada que
tiene ciertas propiedades que permiten al estudiante utilizarla en una
variedad de actividades cognitivas complejas y planificadas, tales como
hacer inferencias y evaluaciones. Por ejemplo, cuando un buen lector
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inicia la lectura de un texto, por lo comiin primero pone atencion a
algunos elementos del texto como el titulo, los subtitulos, las ilustra-
ciones, los resimenes o sintesis, etc. Esto activa diversos esquemas de
conocimiento previo respecto al tema del texto, de los tipos de estruc-
turas organizativas de los textos y de los géneros o tipos de literatura.

Algunos factores que afectan el uso del conocimiento previo son:

1. La desorganizacioén, la falta de significado y la falta de claridad
en la informacidn nueva que se esta trabajando. El propo6sito de la
lectura también influye en el uso que se le da a lo que se ha aprendi-
do, Pot ejemplo, en una investigacion, a un grupo de estudiantes se les
pidié que leyeran la descripcion de una casa desde la perspectiva de un
comprador, por lo que la tendencia fue recordar aspectos tales como
la ubicacién y el nimero de habitaciones, A otro grupo se le pidi6é que
leyera el mismo texto pero desde la perspectiva de un ladrén, por lo
gue la mayoria record6é informacion relacionada con los sistemas de
seguridad, la ubicacién y el nUmero de ventanas de la casa [véase
Anderson y Pichert, citado en E Jones y otros, Strategic teaching and
learning, p. 9].

2. Las caracteristicas del estudiante: en especial es importante el
papel que desempefia el dominio de los contenidos especificos. La falta
de informacion acerca de un tema puede limitar seriamente la capaci-
dad para reconocer patrones o modelos, clasificar informacion, gene-
rar analogias y relacionar problemas o situaciones.

3. El conocimiento muerto, es decir, el conocimiento que los es-
tudiantes tienen peto que no pueden utilizar porque carecen de estra-
tegias de memoria que les permitan relacionar la informacién que esta
por llegar, con informacién ya adquirida. Por ejemplo, en un experi-
mento, a un grupo de estudiantes se les proporciond un acertijo jun-
to con las claves e instrucciones para resolverlo; a un segundo grupo
se le dieron las claves peto sin las instrucciones sobte como usarlas.
Los estudiantes del segundo grupo fallaron en el uso de las claves, pese
a que la relacion era obvia entre las claves y las soluciones. En resu-
men, las estrategias usadas para adquirir, organizar y recuperar la in-
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formacion influyen sobre la forma como el conocimiento puede ser
reactivado.

4. Los tipos de esquemas Yy tipos de conocimiento: Se han identi-
ficado tres tipos diferentes de esquemas que se corresponden con tres
tipos de conocimientos. Los investigadores describen un tipo de esque-
mas relacionados con contenidos especificos. Estos consisten en cono-
cimientos sobre conceptos y datos e incluyen el conocimiento sobre
patrones organizativos y sobre géneros de textos. A este tipo de cono-
cimiento se lo llama conocimiento declarativo, y es el “qué” del apren-
dizaje, Otro tipo de esquemas son los que tienen informacion sobre
como hacer algo; a dicha informacion se la denomina conocimiento
procedirnental o procednrai, y es el “cdmo” del aprendizaje. Un tercer
tipo de esquemas se refiere al conocimiento de las condiciones y los
contextos asociados con procedimientos y estrategias cognitivas espe-
cificos, y se lo conoce con el nombte de conocimiento condicional o
contextuai. Este es el “cuando” y el “por qué” del aprendizaje. Las in-
vestigaciones en las que se compara el desempefio de expertos y nova-
tos muestran que los primeros cuentan con mas conocimientos de los
tres tipos. Sin embargo, existen evidencias sobre la importancia del co-
nocimiento condicional en el logro de un aprendizaje independiente.
Por ejemplo, se ha demostrado que la ensefianza de conocimiento con-
dicional es el componente principal de la mayoria de los programas de
ensefianza que se han desarrollado con éxito [véanse B. E Jones (comp.),
Strategic teaching and learning, p, 10, y C. West y otros, Instructional
design, pp, 14-16]. Mas adelante, al definirse cuales son los compo-
nentes de la cognicién, se amplian estos conceptos.

De acuerdo con C, West, J. Farmer y J. Wolf, ios esquemas desempe-
fian varias funciones esenciales. Dichas funciones incluyen la percep-
cion, el aprendizaje, la comprension y el recuerdo, tanto en las expe-
riencias de la vida diatia como en las experiencias de la educacion
formal. En ambos contextos, los esquemas del sujeto ejercen una fuerte
influencia sobre la llegada o entrada (input) de informacion (percep-
cion), sobre el procesamiento de la informacion (comprensidn) y so-
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bre el recuerdo de lo aprendido [véase Imtrucuonal de$ign, pp. 7-12],

La primera funcién de los esquemas es ayudar a la percepcion. La
ciencia cognitiva defme la percepcion como un proceso activo, cons-
tructivo, selectivo y guiado por un esquema. Tal definicion ha revolu-
cionado el concepto anterior, segun el cual la percepcidn es pasiva, re-
ceptiva, no selectiva y guiada por una experiencia o evento. Desde el
punto de vista moderno, un sujeto esta rodeado de una gran cantidad
de eventos o estimulos que ocurren mas o menos en forma simultanea;
se percibe una parte o un aspecto de esos eventos, 0 incluso una parte
de un evento complejo. Esta selectividad esta guiada por un esquema,
es decir, lo que se percibe esta parcialmente en funcidn de lo que se sabe
y del esquema correspondiente. El significado de la experiencia se
construye en términos del esquema de la persona. Si no se cuenta con
los esquemas disponibles en la mente, la percepcion no es posible. Esto
es, la percepcidn consiste en la construccion de significados mediante
la conexidn de lo nuevo con lo viejo, a partir del esquema disponible
que fue activado por un evento, un suceso 0 una experiencia. Estas
funciones petceptuales de jos esquemas tienen profundos efectos en el
aprendizaje y el disefio didactico, ya que la construccion de significa-
dos es esencial para el aprendizaje. La percepcion sera pobte si no exis-
ten los esquemas suficientes; y sin percepcién no hay aprendizaje, ya
gue este proceso empieza con la llegada de informacidén nueva, es de-
cir, en la fase de entrada o inpi*t at\ proceso educativo.

Una segunda funcién de los esquemas es posibilitar el aprendizaje
y la comprensidn. Esta segunda funcién est4d muy relacionada con ia
anteriot, ya que, una vez que se logra establecer la conexién entre lo
nuevo y lo viejo (percepcion), la mente es capaz de acomodar o in-
corporar la informacidn nueva en las estructuras existentes. Por esto
se dice que los esquemas hacen posible el aprendizaje. Por ejemplo,
considérese la afirmacion “las juntas estaban separadas, por tanto, las
notas eran amargas”. Es imposible darle algun significado y enten-
der esto, decodificarlo de algin modo, sin contar con el concepto de
“gaita”. Una vez que el concepto (el esquema) de gaita es presenta-
do o activado en una persona, la afirmacion adquiere sentido y por
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t*nio es posible entender y aprender sobre lo que se dice.

Apoyar el recuerdo es una tercera funcion de los esquemas. Esto
significa que existe la tendencia a recordar el material o la informacion
gue aprendimos en términos de un esquema importante o claramen-
te definido; es decir, los esquemas nos permiten buscar en la memo-
ria de una manera ordenada y consistente, asi como recordar lo apren-
dido en forma de abstracciones y sintesis, en vez de recordar hechos o
datos aislados y concretos. Los esquemas pueden influir sobre lo que
se aprende y se recuerda, por ejemplo, en el caso de la investigacion
antes mencionada en la que se pidié a dos grupos de estudiantes leer
un texto con informacion sobre una casa, peto desde distinta perspec-
tiva, se demostrd que el recuerdo estuvo influido por los esquemas, en
este caso activados con una perspectiva para cada grupo. La perspec-
fiva o esquema también influy6 sobre lo que fue recordado cuando se
les pidid a los estudiantes que intercambiatan la perspectiva pero sin
releer el texto.

Afirmacion 3: El aprendizaje conlleva organizar el conocimiento o la
informacion. Cualquier tipo de conocimiento tiene un patrén
organizativo, es decir, un orden identiftcable de ideas o de informacién.
Un patrén organizativo puede existir ranto en el cerebro —como
conocimiento acerca de los patrones organizativos— como fuera de él
—en lafotma de pacrones organizativos expresados en lenguaje hablado
y en textos— . Por ejemplo, el patréon de compar'acion puede existir tan-
to en la mente del estudiante como en el texto de un libro.

Los estudiantes con habilidades desarrolladas para la lectura y la
escritura cuentan con conocimientos acerca de las caracteristicas de los
patrones organizativos; entre las més importantes para fines de ense-
flanza cabe sefalar el género y la estructura de los textos. Algunos
géneros diferentes de textos son: ciencia ficcidn, cuento, poesia, docu-
mental, cientifico, etc. Vanos autores se apoyan en una clasificacién mas
general de los géneros de texros de acuerdo con su principal finalidad
0 propoésito, y proponen dos grandes Eipos; textos expositivos, que
incluyen a todos los que tienen el propdsito de informar, y uextos
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narrativos, cuyo propdsito es entretener. Las estructuras de textos mas
comunes relacionadas con textos de tipo expositivo son: comparacion,
causa-efecto, descripcion, solucion de problemas, secuencia y concepto-
ejemplo; tales estructuras pueden encontrarse en los textos expositivos
de todas las disciplinas, e mclusive en textos de cieacia ficcion.

Cada una de estas estructuras tiene sus propias caracteristicas dis-
tintivas, que los estudiantes con habilidades para la lectura y la escri-
tura aprenden a reconocer y a usar para comprender y producir infor-
macion de manera efectiva. Dichas caracteristicas clave o categorias de
informacién son denominadas “fotrnatos”. Algunos formatos son ge-
nerales, por lo que pueden encontrarse en varias disciplinas, como la
estructura de textos de solucion de problemas, por ejemplo. Otros
formatos son dependientes de contenido especifico. En pocas palabras,
los formatos son medios que se usan para representar textos.

Se ha visto hasta aqui que los patrones organizativos se encuentran
presentes en nuestra actividad mental: pensamientos, discursos, escri-
tos y representaciones visuales del conocimiento. A continuacion se
destaca el importante papel que desempefian los patrones organizativos
en el aprendizaje.

Los textos que estan bien organizados y bien escritos pueden faci-
litar considerablemente la comprension y el recuerdo de lo leido. Se
considera que un texto estd bien escrito si cumple cuando menos con
las siguientes cuatro condiciones: a) la estructura del texto y su géne-
ro corresponde al propdsito del autor; b) se encuentra destacado o
sefializado por palabras clave; ¢) dene cohesion y unidad tematica, y
d) es apropiado pata el publico al que esta dirigido en términos del con-
tenido y del vocabulario empleado. Por ejemplo, numerosos estudios
han demostrado que cuando un texto cuenta con sefializaciones apro-
piadas, los estudiantes exitosos de diferentes edades tienden a usar su
estructura de informacidn pata organizar su recuerdo.

El uso de patrones organizativos también influye en el logro de la
composicién. Es decir, las personas con habihdades para escribir tien-
den a dar respuestas organizadas y sefializadas, a diferencia de los es-
critores novatos. La investigacidon actual sobre escritura se centra en
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establecer en qué grado un buen escrito es resultado del dominio de
conocimientos especificos y en qué grado lo es del dominio de cono-
cimientos sobre patrones organizativos.

Una caracteristica clave de los expertos es que tienen estructuras de
conocimiento mejor organizadas y mejor integradas que las de los
novatos. Esto es, los principiantes tienden a describir el conocimien-
to que poseen como informacién desvinculada y, cuando tratan de
adquirir nueva informacidn, simplemente la afiaden a sus estructuras
existentes en forma de hileras o listados sin relacion. Los expertos, en
cambio, integran y reestructuran lo que aprenden al cambiar algunos
conceptos y mostrar como se relacionan los nuevos con los viejos.

El uso de esquemas graficos tiene efectos positivos en la compren-
sion y el recuerdo. Los esquemas graficos son representaciones visua-
les de las ideas de un texto; por ejemplo, los mapas semanticos, los
diagramas de flujo y las matrices o los cuadros de dos dimensiones. Las
personas con habilidades desarrolladas en la lectura y la escritura uti-
lizan esquemas gréaficos con diversos fines: a) localizar informacion en
el lexto que leen, b) representar la informacion, c) seleccionar lo que
es importante de lo que no lo es, d) darle organizacién a la informa-
cion que esta insuficiente o implicitamente organizada, e) integrar y
sintetizar informacion localizada en un mismo texto o a parrir de tex-
tos diferentes,/} darle secuencia al procesamiento de la informacion
0 a laproduccidn de respuestas escritas, * relacionar informacidn nueva
con experiencia previa y h) reestructurar conocimiento previo.

Afirmacion 4. El aprendizaje implica la adquisicion de un repertorio
de estrategias cognitivas y metacognitivas. Se dice que el aprendizaje
es “estratégico” o metacognitivo cuando el estudiante tiene conciencia
y control sobre lo que aprende y del modo en que aprende, es decir,
cuando tiene conciencia y control sobre los esfuerzos para emplear
determinadas habilidades y estrategias cognitivas. No solo se trata de
conocer una estrategia cognitiva especifica sino también de saber cdmo
y cuando hacer uso de ella.

Ademas, el control se refiere aa) la capacidad de monitorear y di-
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rigir €] éxito de la tarea que se realiza, de cal modo que se reconozcan
las fallas y se utilicen estrategias de correccidn, y b) la perseverancia para
motivarse a si mismo hasta concluir satisfactoriamente la tarea o el
trabajo. En sintesis, los estudiantes que utilizan estrategias cognitivas
y metacognitivas aprenden cdmo aprender en forma independiente y
eficiente. En contraste, los estudiantes con perfiles de bajo logro tien-
den a atribuir las causas de su desempefio a la suerte o a otros factores
fuera de su control y, por tanto, se preocupan menos de planear, mo-
nitorear y revisar su propio aprendizaje.

Existen diferentes tipos de habilidades y de estrategias cognitivas.
Sin embaj'go, antes de desarrollar este tema, conviene establecer en qué
consiste e) sistema cogmtivo, cuél es la naturaleza de! pensamiento, para
poder asi reconocer las diferencias entre ei concepto de habilidad de
pensamiento y el de estrategia cogmtiva.

ComponeTites de la cognicion

La revision de algunas teorias y modelos sobre el pensamiento, la in-
teligencia y el sistema cognitivo del individuo permite identificar ciertos
puntos en comun sobre la naturaleza del pensamiento. Los investiga-
dores buscan establecer con precision qué sucede en las mentes de los
pensadores eficaces y diestros que los hace distinguirse de los pensa-
dores ineficaces. En su busqueda se ocupan menos del contenido de
determinado logro cognitivo —aprender a sumar, por ejemplo— y més
de los principios subyacentes a la estructura, de los procesos y estrate-
gias mentales que hacen posibles tales logros: como se aprende a sumar.

Independientemente de las preferencias por un modelo u otro so-
bre el funcionamiento de la mente (o del sistema cognitivo), puede
establecerse que la mayoria de los investigadores reconoce, aunque con
distinta denominacidn, la existencia de: a) un componente activo de
la mente conocido como los “procesos” y las “operaciones”; b) un com-
ponente estatico conocido como las “estructuras’ y los “esquemas”, que
estan conformados por los conocimientos y ia informacidn adquirida.
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y ¢) oero componente dindmico que permite vincular los dos anterio-
res y es conocido con el nombre de “estrategias”.

Algunos autores ubican las estrategias como parte de los procesos.
Asi, C. West, J. Farmer y P. Wolf establecen que las estrategias son
ejemplos de procesos, cierto tipo de procedimientos pata procesar y
organizar la informacion, por lo que pueden ser ubicadas en el cono-
cimiento de ripo condicional. Del mismo modo, existe el enfoque de
procesos en la metodologia para estimular el aprendizaje y tiene como
proposito central el desarrollo de habilidades intelectuales en los estu-
diantes. Este enfoque plantea la separacion, en el plano conceptual, de
los dos elementos constitutivos del acto mental: el proceso o funcion
cognoscitiva y el contenido de la informaciéon o conocimientos [véanse
la figura 2.5 y M. de Sanchez, Manual del curso Tépicos de desarrollo
cognitivo, médulo 3].

De acuerdo con M. de Sanchez, los procesos pueden ser definidos
como operadores intelectuales que actlan sobre los conocimientos para
transformarlos y generar nuevas estructuras de conocimiento. Los pro-
cesos dan lugar al conocimiento procedimental, es decir, los procesos
se descomponen en procedimientos que generan estructuras mentales
de tipo procedimental [véase Evaluacion basada en procesos: programa
de desarrollo de habilidades de pensamiento, p. 9]. Este tipo de conoci-
miento se almacena en lo que C. West, J. Farmer y P. Wolf denominan
“esquemas de procesos”. Algunos procesos considerados basicos o ele-
mentales son: la observacion, la relacion, la comparacion, la clasifica-
cion, el analisis, la sintesis, etc. Otros procesos, de mayor complejidad,
son los implicados en la sohicion de problemas, la toma de decisiones,
la creatividad, etcétera.

Las estructuras, en cambio, son entidades cognitivas de tipo decla-
rativo o seméantico en torno a las cuales actdan los procesos; son la
materia prima indispensable para que ocurran las operaciones de pen-
samiento: hechos, conceptos, principios, reglas, teorias, que conforman
una disciplina o un campo de estudio; también son la informacién
acerca de hechos o situaciones de !avida cotidiana. Se dice que este tipo
de estructuras se almacena en los “esquemas de datos” [véase C. West,
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li INFORMACION CONCEPTUALES
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Figueu 2.5. Componentes de las estruccuras cognitivas

J. Farmer y P. Wolf, Instructional desing, pp. 15-16]. En esre ripo de
conocimiento declarativo se ha centrado ia ensefianza tradicional. Un
ejemplo de relacion entre conocimiento declarativo y procesos men-
tales es el siguiente: para comparar dos especies de seres vivos, se debe
contar tanto con la informacidn sobre las caracteristicas de dichas es-
pecies, como con los conocimientos sobre como se realiza una com-
paracién y, ademas, se debe ser capaz de hacerla.

Las estrategias se refieren a saber qué hacer y cuando hacerlo, y qué
clase de operaciones mentales se es capaz de aplicar ante diferentes si-
tuaciones de aprendizaje [véase R. Nickerson, D, Perkins y E. Smith,
Ensefiar a pensar, pp, 124-127]. Las estrategias de pensamiento son
mecanismos a través de los cuales se pueden relacionar los procesos y
las estructuras, son heuristicos, y dependen de las demandas del tipo
de situacién y del tipo de tarea. Como una misma estrategia puede
servir a muchas situaciones, todo depende de que el sujeto seleccione
uno o varios procesos que sean los adecuados al tipo de situacion y tarea,
y que sea capaz de aplicarlos [véase S. Castafieda, Manualpara el cur-
so Topicos sobre desarrollo cognitivo. Comprension de lectura, pp. 37-38].

También se explica de este modo: los buenos pensadores no sélo
cuentan con los procesos correctos, sino que también saben como
combinarlos y asi generar estrategias Utiles para resolver problemas. De
hecho, ningun problema puede ser resuelto mediante un solo proceso
de pensamiento en forma aislada, por ello debemos aprender a com-
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binar dichos procesos en forma productiva [véase R. Sternberg y J.
Baron, Teaching thinking skiils, p. 253].

Por esto se dice que las estrategias son procesos de alto nivel de
complejidad cognitiva que dan lugar a conocimiento condicional, el
cual es almacenado en esquemas tipo “procesos” [véase C. West, J.
Farmer y P. Wolf, Imtructional design, pp. 7-8]. Un ejemplo elabora-
do por esta autora es el siguiente: si se les pide a los alumnos estudiar
las caracteristicas de varias especies de seres vivos, lo mas probable es
gue los estudiantes que carecen de entrenamiento en estrategias y pro-
cesos se dedicaran a leer y tratar de memorizar la informacién, mien-
tras que los més expertos aplicaran alguna estrategia cognitiva que les
permita comparar las diferencias y las semejanzas entre ias distintas es-
pecies (por ejemplo una estrategia de tipo espacial como realizar un cua-
dro o matriz de doble entrada), aplicando de este modo el proceso
mental requerido para el tipo de trabajo intelectual en este caso deman-
dado (comparacion).

La figura 2.6 sintetiza graficamente las ideas expuestas anterior-
mente.

Los procesos mentales existen por si mismos en todas las personas,
aun sin que éstas sean conscientes de ellos. No obstante, dado que la
aplicacion de un proceso implica su transformacion en un procedimien-
to, cuando se practica de manera controlada y consciente produce la
adquisicion de una habilidad del pensamiento, es decir, la capacidad
para utilizar con destreza y control un proceso mental.

Entonces, la habilidad de pensamiento se adquiere mediante un
aprendizaje sistematico y deliberado, mientras que el proceso o la

PROCESOS PROCEDtMENTAL

estrategias DECLARATIVA

Figura 2.6, Funcidn de estrategias y procesos mentales
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operacion mental existe por si misma en el cerebro. Un ejemplo de
habilidad del pensamiento es la comparacion, tal como se presentd en
el parrafo anterior, donde puede observarse que una habilidad puede
ser favorecida por el uso de estrategias cognitivas, siempre y cuando se
trate de estrategias apropiadas para el ripo de conocimiento que se esté
trabajando. La figura 2.7 es una sintesis visual elaborada por jVl. de
Sanchez sobre el desarrollo de habilidades del pensamiento [véase M.
de Sanchez, Ma'Mal petrel el curso Factores del desarrollo intelectual,
moadulo 5].

Con frecuencia se utilizan los conceptos de conocimiento y de
habilidad sin establecer sus diferencias. Piénsese en la diferencia que
existe entre tener informacién acerca de como realizar una accion y
tener la habilidad para realizarla. Por ejemplo, no es lo mismo cono-
cer la manera de hacer una clasificacion jerarquica de un cierto con-
junto de figuras geométricas, que ser capaz de establecer dicha clasifi-
cacion a partir de la manipulacién de los objetos. En el primer caso,
se dene el conocimiento acerca del proceso de clasificacion, y en el se-
gundo la habilidad para realizar una operacion de pensamiento sobre
el conjunto de figuras con el propésito de generar un producto, esto
es, la estructura jerdrquica correspondiente.

PROCESO

F'ROCEDIMIirNTO

ESriilUCTUIIA

PROCtDIMENIAL.

PITACNCA

HAIIlUDAD
DEL PENSAMIENTO

Figura 2.7. Desarrollo de habilidades del pensamiento
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Habilidades, estrategiasy aprendizaje

La necesidad de promover la ensefianza de habilidades y estrategias
cognitivas ha sido demostrada por los resultados de investigaciones rea-
lizadas en varios paises. Se ha concluido que las habilidades de pen-
samiento en nifios y jovenes se encuentran en un nivel muy bajo
[véanse R. Sternberg y J. Barén, Teaching thinktng skills, pp. 42-43;
R. Nikerson, D. Perkins y E. Smith, Ensefiar a pensar, p. 50; S.
Castafieday M. Lépez, La psicologia cognoscitiva del aprendizaje, p. 58,
y M. de Sanchez, Manual para el curso Factores del desarrollo intelec-
tual, pp. 54-55].

El tema de las habilidades de) pensamiento y de las estrategias cog’
nitivas es muy amplio. A continuacidn se resumen las principales evi-
dencias que se han documentado en la investigacidn reciente. Se ha
encontrado que los estudiantes eficaces son capaces de desarrollar un
repertorio de estrategias cognitivas y metacognitivas para el aprendi-
zaje de manera espontanea durante su paso por la escuela, sin necesi-
dad de intervenciones disefiadas especialmente con dicho fin.

También se sabe que el desempefio de estudiantes jovenes o de bajo
nivel de aprendizaje puede modificarse en forma significativa mediante
la ensefianza de estrategias cognitivas y metacognitivas, y de la creacion
de ambientes de aprendizaje apropiados. Ambos tipos de estudiantes son
capaces de aprender no solo las habilidades basicas de pensamiento, sino
también lo que se conoce como “habilidades de orden superior”, cuan-
do se les proporciona instruccion efectiva.

Se considera de gran importancia para la educacion que los estu-
diantes aprendan a realizar la transferencia de habilidades y de estra-
tegias, es decir, que aprendan a utilizar algo que se aprendié en deter-
minado contexto para apoyar el aprendizaje en otra situacion; dicha
situacion puede ser similar o, diferente a la inicial. Los investigadores
de este tema no han encontrado facil esta mision, por lo que propo-
nen que la ensefianza de una estrategia no sélo incluya el modo de
usarla en determinada tarea de aprendizaje, sino que también se ense-
fie a los estudiantes como transferir la habilidad o la estrategia a una
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variedad de tareas. Con dicho fin se ha elaborado un modelo que ex-
phca los mecanismos de la transferencia y las condiciones en las cua-
les es posible transferir aprendizajes. Se rrata del modelo conocido como
transferencia “de bajo nivel” y de “alto nivel”, elaborado por Salomon
y Perkins en 1984. El modelo ha sido sometido a diversas evaluaciones
que han permitido a sus autores afirmar que la ensefianza de la trans-
ferencia tiende a ser mas facil con la aytrda de dicho modelo. En esencia,
éste consiste en el establecimiento de las diferencias entre dos tipos de
mecanismos de transferencia: los de bajo nivel y los de alto nivel.

La transferencia de bajo nivel consiste en la aplicacion de habilidades
0 conocimientos que se adquirieron con un dominio casi automatico
Yy que se practican en.circunstancias similares a las del contexto de
aprendizaje original; ademas, los contextos o estimulos deben provo-
car percepciones superficiales similares. Por ejemplo, es posible manejar
un camioén por primera vez, siempre y cuando se cuente con el habito
automatizado de manejar un auto. Del mismo modo, cuando abrimos
por primera vez un libro de quimica, aplicamos hébitos de lectura ad-
quiridos en relacién con otro tipo de libros; al interpretar una gréafica
de barras en economia, ello nos remite automéaticamente a la habili-
dad de interpretar barras adquirida en alguna otra materia. En todos
estos casos se realiza transferencia de “bajo nivel”. La transferencia de
“alto nivel” tiene un caracter diferente. Depende de un esfuerzo deli-
berado de abstraccion mental, ya sea de la habilidad o del conocimiento
qgue fue adquirido en un contexto paia aplicarlo en otro. Este tipo de
transferencia permite establecer un puente entre contextos remotos o
distintos, pero requiere el esfuerzo para descubrir y establecer la co-
nexion. Se reconocen dos modalidades en este tipo de transferencia:
hacia atrés y hacia adelante. Las transferencias de alto nivel hacia ade-
lante consisten en hacer abstracciones de algo que se ha aprendido como
preparacion para aplicarse en situaciones nuevas. Por ejemplo, un ju-
gador de ajedrez puede pensar en los principios béasicos de la estrate-
gia del juego, tales como el control del centro, y preguntarse cual puede
ser el significado de tales principios en otros contextos: qué puede sig-
nificar el control del centro en los negocios, en la politica, etc. En
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cambio, las transferencias de aleo nivel hacia atrds consisten en abstraer
las caracteristicas clave de una situacion de aprendizaje para establecer
un vinculo con alguna experiencia, habilidad o conocimiento previa-
mente adquiridos. De nuevo un ejemplo: un joven politico que se
encuentra formulando estrategias para su proxima campafia puede re-
flexionar sobre la situacién o el contexto politico y realizar provecho-
sas analogias con experiencias anteriores en el ajedrez (“captura el centro
de la opinién publica y habras ganado la eleccién”).

Muchas habilidades se aplican en varias areas diferentes de estudio,
aunque no puede hablarse de una lista de habilidades que sea aplica-
ble a todas las areas o contenidos disciplinarios. Las investigaciones
exisrentes mencionan varias habilidades esenciales que son aplicables
a diferentes areas o disciplinas, por ejemplo: la activacion de conoci-
mientos previos, la representacion del problema o del texto, el
monitoreo del progreso propio, la capacidad de resumir o sintetizar.

Actualmente, existe la necesidad de incrementar el intercambio de
conocimientos entre las ciencias cognitivas y las diferentes disciplinas,
con el fin de establecer con mayor precision cuales son las habilidades
y las estrategias cognitivas méas apropiadas para cada area de conoci-
mientos, asi como para elaborar las taxonomias correspondientes en las
gue se interrelacionen los procesos cognitivos y los conocimientos es-
pecificos.

A continuacidn se presentan las aportaciones de varios autores en
cuanto a la identificacion de habilidades y estrategias cognitivas reque-
ridas en diferentes areas de conocimiento y que, por lo comtin, no son
atendidas por los curricula actuales [véase R. Dillon y R. Srernberg
(comps.), Cognttion and instriiction, caps. 5, 6 y 7]:

Matematicas. Se requiere el desarrollo de habilidades en los siguientes
aspectos [véase el articulo de R. Mayer, en R, Dillon y R. Srernberg
(comps.), Cognition and imtruction, pp. 127-154]:

1. Cuatro operaciones basicas. Habilidad para aplicar en forma auroma-
tica diagramas de flujo de cada operacion.
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Resolucion deproblemas verbales. Habilidad para rraducir las oracio'
nes y combinarlas en representaciones significativas, por ejemplo,
empleando la estrategia de “parafrasear con palabras propias” las ora-
ciones, Otras estrategias son las de cambiar de codigo (ai escribir
ecuaciones para representar oraciones) y la habilidad de compara-
cion (para identificar semejanzas y diferencias entre distintos tipos
de problemas),

Ecuaciones algebraicas. Habilidades para planificar y monitorear los
planes, es decir, las habilidades metacognitivas,

Problemas algebraicos. Habilidades para organizar o clasificar la in-
formacion de ios problemas, para clasificar jerarquicamente dicha
informacién y para representar graficamente los problemas.

Ciencia. Segun M. Linn, hay tres tipos de necesidades, las primeras
dos referidas al estudiante y la tercera ai maestro;

Habilidades metacognitivas generales. La primera es desarrollar en los
estudiantes la habilidad de pensar en su proceso de razonamiento
para que asi puedan probar sus concepciones intuitivas o erréneas.
La segunda es la habilidad para entender los propios procesos uti-
hzados para seleccionar concepciones alternativas.

Habilidades metacognitivas particulares. Se dividen en habilidades
para planear las soluciones a los problemas y habilidades para eva-
luar la efectividad de las posibles soluciones.

Disefio de estrategias de ensefianza. Tiene dos fines, el primero es diag-
nosticar a los estudiantes y poder diferenciar entre los que tienen
concepciones erréneas sobre conceptos cientificos y aquellos que tie-
nen concepciones incompletas; el segundo, disefiar diferentes for-
mas de instruccion para cada tipo de estudiante, ya que el primer
ripo requiere estrategias especiales para lograr el cambio de concep-
cion, Contrario a lo que se pensaba anteriormente, se ha demostrado
que, cuando las ideas errdneas estan fuertemente arraigadas, no se
produce el cambio por la simple via de hacerlas entrar en contra-
diccion con los conceptos validos, sino que se requiere la utilizacion
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de mecanismos llamados de “entrecruzamienro”. Estos consisten en
dac opoitunidad a los estudiantes de que resuelvan problemas cien-
tificos mediante diferentes alternativas que incluyan sus nociones
equivocadas. Asi se espera que establezcan las diferencias y las se-
mejanzas y logren el aprendizaje de los conceptos nuevos median-
te el proceso de comparacion.

Ciencias sociales. En las ciencias sociales, el aprendizaje puede facili-
tarse mediante el empleo de procedimientos que destaquen no s6lo que
los individuos deberian conocer mas, sino también que deberian apren-
der a usar lo que saben en contextos variados. Segun J. Voss, dichos
contextos se relacionan con las siguientes habilidades:

1. Solucion de problemas. Se trata de que los estudiantes sean capaces
de organizar la informacion ya adquirida con el fm de responder a
situaciones problematicas nuevas, de modo que usen su “conoci-
miento de trabajo” (working knowledge).

2. Razonamiento verbal. Tanto porque constituye una herramienta que
puede ayudar ai aprendizaje de las ciencias sociales, como porque
la ensefianza en estas areas puede aprovecharse mejor en lo que se
refiere a proporcionar expetiencias o contextos adecuados para el
desarrollo de este tipo de habilidades. Méas ain™ por medio del
énfasis en el razonamiento se puede ayudar a los estudiantes a de-
sarrollat su capacidad para evaluar sus propias ideas y, por tanto, la
habilidad del pensamiento critico.

3. Comprension. En especial la comprension de la lectura, ya que este
dpo de habilidades apoyan la adquisicion de conocimientos de tipo
social-

4. Solucion de controversias. Esto puede ayudar al aprendizaje en la
medida en que los asuntos controversiales sacan a flote inconsisten-
cias que requieren una solucion. Es comun que sea necesario ad-

quirir mas informaciéon pata resolver el conflicto.

Afirmacion 5: El aprendizaje ocurre por fases, es un proceso no lineal
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y dinamico. La investigacidn reciente enfatiza que las diferentes areas
de aprendizaje, como la lectura, la escritura y la solucion de problemas
son procesos de pensamiento complejo que implican diferentes habi-
lidades Y estrategias cognidvas que ocurren en diferentes fases de apren-
dizaje. Aunque se difiere en cuanto al namero de fases y a su denomi-
nacion, se puede afirmar que, por lo general, el aprendizaje se produce
en tres grandes fases y se desarrolla de manera no lineal y recurrente.
La primera fase es la preparacion para el aprendizaje; la segunda es el
procesamiento, y la tercera es la consolidacion o extension [véase E
Jones y otros, cap. 1]. A continuacion se analiza este modelo de tres
fases, aplicado al proceso de la lectura. Finalmente, se establecen algunas
semejanzas con otras areas de aprendizaje a partir del texto mencionado.

Preparacion para el aprendizaje. La preparacién para el aprendizaje
consiste en ia activacion del conocimiento previo. Tiene varias funcio-
nes; a) enfocar la atencion en el contenido, las caracteristicas del tex-
to y la seleccién de estrategias de lectura apropiadas; b) utilizar esta in-
formacion para formular predicciones, preguntas o hipétesis acerca del
significado del texto que se esta trabajando, y c) establecer los propdsitos
especificos de la lectura, por ejemplo, responder algun interrogante.

Procesamiento. A medida que avanza la lectura, las hipétesis son con-
frontadas con la informacién en el texto o con el conocimiento pre-
vio. De este modo, en algunos casos son confirmadas y en otros son
rechazadas. Cuando las nuevas ideas se empiezan a asimilar o queda
pendiente su comprension, el lector se formula nuevas pregunras que
son la base para nuevas predicciones e hipétesis. Por esto se dice que el
aprendizaje es, en esencia, un proceso de “inicio y pausa” (start-pause),
durante el cual el estudiante monitorea su comprension mediante el
empleo de habilidades como la autopregunta, volver atras en la lectu-
ra para verificat o clarificar, adelantar la lectura pata anticipar ideas,
seleccionar y resumir lo importante y comparar la informacion nueva
con el conocimiento previo.

En sintesis, en esta fase el lector trabaja activamente para integrar
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la informacion que esta llegando con las estructuras de conocimien'
ros que han sido reacrivadas; organiza io que lee y le da uq significa-
do en la medida en que logra vincular la informaciéon del rexto tanto

internamente como con el conocimiento previamente adquirido.

Consolidacion/extension.  Esta fase trata de la realizacion de varias ac-
tividades con el fin de entender el texto como un todo, para consoli-
dar lo que fue aprendido y para integrar las nuevas construcciones con
el conocimiento previo en la memoria de largo plazo. Algunas de es-
tas actividades pueden ser las mismas que se realizaron en la fase an-
terior, como hacer resiimenes. Otro tipo de actividades pueden ser la
elaboracion de mapas conceptuales o esquemas graficos que ayuden al
lector arelacionar las ideas del texto en una vision de conjunto, y tam-
bién permiten identificar errores de comprensién. Ademas, el lector
puede aplicar los nuevos conocimientos o habilidades recién adquiri-
dos en otras actividades y pensar en como transferir lo que fue apren-
dido (extensién),

Las fases del aprendizaje en relacién con la escritura o la composi-
cion, la expresion oral a partir del discurso o exposicion verbal, la lec-
tura, la solucion de problemas, la adquisicidn de conceptos cientificos,
etc., se manifiestan como fases con diferentes caracteristicas y deno-
minaciones. Sin embargo, puede sefialarse un denominador comun
entre ellos: los procesos de pensamiento que intervienen en cada uno
de dichos aprendizajes no son continuos ni lineales. Es decir, el estu-
diante se deriene en algiin momento a reflexionar sobre el proceso de
aprendizaje, ias relaciones entre las ideas y la informacién en diferen-
tes partes del texto, el discurso o la fuente de informacion, o sobre los
vinculos entre la informacion nueva y el conocimiento previo. Ademas,
el estudiante requiere regresar a las hipotesis iniciales para confirmar-
las o rechazarlas, asi como para confrontar la informacion nueva con
los criterios légicos previamente adquiridos o con el conocimiento
previo. De hecho, el estudiante emplea un conjunto de estrategias, bien
en secuencias que son variables, o bien en ciclos iterativos.
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Afirmacion 6: El aprendizaje esta influido por el desarrollo. Una parte
importante de las investigaciones recientes sobre aprendizaje se han
dedicado a realizar comparaciones entre estudiantes “expertos” {con
altos niveles de desempefio) y estudiantes “novatos” (de bajo rendimien-
to), asi como comparaciones entre estudiantes jévenes y estudiantes
maduros. Segln F, Jones y otros, la mayoria de las diferencias que se
han encontrado se refieren a lo siguiente: los conocimientos previos,
incluyendo conocimientos de vocabulario, y el repertorio de estrate-
gias cognitivas y metacognitivas.

Sm embargo, alin no esta claro si los estudiantes expertos, a dife-
rencia de los novatos, al ingresar a la escuela cuentan con grandes ar-
senales de conocimientos y estrategias, o si estas diferencias se desarro-
llan después. Probablemente arabas situaciones sean ciertas; lo que es
evidente es que, una vez establecidas las diferencias, éstas tienden a
acentuarse y perpetuarse cuando no existe intervencion. Como se
menciond, existen varias evidencias de que a los estudiantes de bajo
nivel se les puede ensefiar a usar diversas estrategias cognitivas y
metacognitivas para mejorar su aprendizaje.

Comentario final del capitulo

Con el fin de construir un modelo tedricamente sustentado, en el
capitulo 2 se realizdé un estudio bibliografico exhaustivo que permitio
tomar en cuenta el mayor nimero de variables que se consideraron en
la formulacién del modelo de disefio didactico propuesto en el siguiente
capitulo.



3. ¢ CUALES SON LAS FASES
Y LOS COMPONENTES
DEL DISENO DIDACTICO?

Eldocente debe canihiar la mirada, y observar que el
pensamiento hofistico se ha hecho sentir en. el movimiento
interdisciplinario.

C laudio N aranjo

L PRESENTE CAPITULO THATA del modo como contribuyen los plan-
teamientos tedrico-conceptuales analizados en el capitulo an-
terior en ia determinaciéon de las caracteristicas del modelo pro-

puesto. En otras palabras, cudJes son y en qué consisten jos elementos
gue constituyen el disefio didactico.

Caracterizacion general del modelo

Los requerimientos de una sociedad tan complejay cambiante como
la actual plantean el imperativo de centrar la educacion en la necesi-
dad de aprender a aprender. Ello significa ampliar en forma drastica
el concepto de objetivos y de contenidos de la educacién para incluir
en ellos que los esrudiantes sean capaces de conocer y usar apropiada-
mente estrategias cognitivas; usar las estrategias cognitivas como me-
dios de ensefianza; emplear las formas de motivacién y de esrimulo para
gue los estudiantes utilicen estrategias cognitivas durante el aprendi-
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zaje, e incluir en la evaluacién dei aprendizaje el conocimiento, el uso
y las acrirudes hacia las estrategias cognicivas.

Por lo anrerior, el modelo didactico que aqui se presenta permite
disefiar la ensefianza con base en el uso de estrategias cognirivas. Se rrata
de un modelo que roma en cuenta la existencia de este tipo de estra-
tegias en el momento de disefiar o planificar la ensefianza de una ma-
teria o asignatura especifica. De tal modo, se realiza la fusion de los pro-
cesos del pensamiento durante la ensefianza y el aprendizaje y, por
tanto, se propicia la formacién de habitos para pensar en términos de
procesos, asi como el desarrollo de habilidades intelectuales para un
aprendizaje independiente.

Este es un modelo que busca acercarse a la realidad en la que se
piensa actuar, por lo que incluye en sus fases la realizacion de diagnés-
ticos de la situacion del estudiante, tanto durante la elaboracion del
disefio como durante su puesta en practica. Asimismo, orienta sobre
las adecuaciones y cambios por realizar durante la marcha de la edu-
cacion e incluye en sus fases la retroalimenracidon o retroaccion.

En cuanto a las condiciones que supone el modelo, éstas son la
parricipacion activa del alumno; la mediacién, la guia y el monitoreo
del aprendizaje por parte del profesor; el apoyo en los materiales de
ensefianza para el monitoreo; el aprovechamiento de los errores y la
retroalimenracion como fuentes de aprendizaje, y la secuenciacion de
la ensefianza para la obtencion de meraconocimiento.

Encactenainiento de las fases

De acuerdo con este modelo, la elaboracion del disefio didactico re-
quiere la roma de una sene de decisiones encadenadas que se toman
en distintos momentos, a las cuales se las llama “fases”. Dicho enca-
denamiento significa que lo realizado en una fase influye y en cierto
modo condiciona o determina las futuras decisiones. Al mismo tiem-
po, en la medida en que se avanza hacia nuevas fases, es necesario re-
visar y reajustar lo anteriormente realizado, con el fin de lograr un
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disefio didactico integrado de manera congruente, enrre cuyas partes
haya correspondencia. Ei modelo propuesto tiene cinco fases que son
sucesivas [véase la figura 3.1].

Definicion de las fases y los componentes
del modelo

Las fases y los componentes del modelo de disefio did4ctico se definen
al responder las siguientes preguntas:

1. ¢Por qué y para qué ensefiar determinada materia? (primera fase del
trabajo de disefio).

¢Qué se espera lograr con lo que se ensefia? (segunda fase).

¢Qué secuencia darle a lo que se ensefia? (tercera fase).

¢Cémo ensefiar esos contenidos? (cuarta fase).

¢{Qué y como se ensefid?, ;como validar y retroalimentar en forma
general la propuesta de disefio didactico? (quinta y Gltima fase).

oA wN

Elaboracién de fundamentacién y de directrices

CURRICULARES

Esta primera fase sirve de fundamento y justificacidon para las siguien-
tes fases del disefio, asi como para la practica educativa resultante de
Su puesta en practica. Consiste en el establecimiento y la priorizacion
de las necesidades educativas y en la elaboracion de las directrices
curriculares de la materia que se diserla. En estas directrices se eshoza
el producto formativo. En esta etapa se analiza informaciéon de tipo
social, individual, disciplinario, pedagogico-filoséfico, psicolégico y di-
dactico con el fin de determinar: los factores que afectan la ensefianza
ahora y en prospectiva; la significacion y la importancia,de la educa-
cion; las necesidades sociales actuales y prospectivas; el tipo de esru’
diante al que se dirige; el enfoque del proceso educativo.
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Para analizar dicha informacion, primero se requiere conocer e jn-
rerprerar el disefio curricular que contiene la maceria que se disefia.
Como se esrablecio con anterioridad, todo disefio curricular
debe concar con propositos educativos fundamentados en las fuentes
del curn'culo y que, a su vez, den la pauta para la formulacion de los
principios generales que orientan un plan de estudios y los programas
de las materias.

La significacion y la importancia que se le otorga a la ensefianza se
traduce en los propositos educativos, en el para qué de la educacion.
Las finalidades educativas se afirman en ios valores de la educaciéon y
hacen referencia a las concepciones de ser humano que se desea fot-

L ELABORACION DE FUNDAMENTACION

y DE DIRECTRICES CURRICULARES

2. rORMUL/\CION DE OBIJETIVOS Y

ESBOZO DE CONTENIDOS

3- ORGANIZACION Y DESGLOSE DE
CONTENIDOS Y FORMULACION DE
OBJETIVOS PARTICULrVRES

4. SELECCION Y DESARROLLO DE
ESTRATEGIAS DIDACTICAS

|
5 FORIMULN.CION DEL SISTEMA DE
EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Figura 3.1. Fases del disefio didactico
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mar. Esto se relaciona con determinado tipo de sociedad a la que se
aspira, es decir, se trata de un analisis filoséfico de la educacién, pues
éste se distingue de la especificacion de las metas y los objetivos de la
educacién [véase G. Hierro, Fines de la educacion superior, p. 16]. Asi,
realizar los fines de la educacién significa iniciarse en actividades va-
liosas por el contacto con aquellos que ya las adquirieron. Estos valores
no son valores instrumentales, como la efectividad vy la eficiencia, sino
mas bien se refieren a definiciones de los méas altos potenciales huma-
nos que un proceso educativo ha de aspirar a fomentar en sus alumnos.

Los principios educativos de un plan de estudios, que se establecen
a partir de las finalidades, pueden ciasificarse 'en tres grandes &mbitos
[véase L. Stenhouse, Investigaciény desarrollo del curriculum, p. 30], El
primero consiste en los principios relacionados con el proyecto curricu-
lar, los cuales orientan la seleccién de contenidos, las estrategias de en-
seflanza, la secuencia y el diagnostico de los estudiantes. El segundo
consiste en los principios que se relacionan con el desarrollo y la eva-
luacién del curriculo, los cuales orientan la evaluacion del progreso de
los estudiantes y de los profesores, y la evaluacién de la factibilidad del
curriculum en diferentes contextos de aprendizaje y de sus efectos sobre
diversos alumnos. El tercer &mbito es el de los principios que tienen
que ver con lajustificacion del curriculum, es decir, la formulacion de
la finalidad del curriculum, susceptible de examen critico.

Estos principios brindan el marco de referencia para establecer con
precision en el disefio didactico:

1. Cuales son los factores del contexto social que hacen que sea im-
portante para las personas aprender lo que se ensefiara, ya sea en ra-
zon de los beneficios que esto ocasionaria o por las consecuencias
negativas que acarrearia el hecho de no lograrlo.

2. Cudl es el punto de vista o enfoque filoséfico-pedagdgico que sera
adoptado al disefiar la ensefianza.

3. Cuél es la importancia social de la ensefianza, en términos de sus
beneficios para la sociedad y en virtud de las necesidades sociales
que contribuiria a satisfacer.
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4. Cudles son las caracteristicas y [as necesidades de los estudiantes que
recibiran la educacion.
5. Cuales son las caracteristicas de la disciplina objeto de ensefianza.

Como se constatar4 mas adelante, en las siguientes fases el disefiador
debe preguntarse de nuevo por la significacion y la importancia que
se le da a la educacién en relacion con los individuos, con la cultura
heredada, con la sociedad actual y con aquella que se aspira lograr. Se
recurre aJos productos de esta primera fase para fundamentar las de-
cisiones que se tomen para conformar los elementos requeridos en cada
una de las siguientes etapas.

Formulacién de objetivos generales

Y ESBOZO DE CONTENIDOS

En esta fase se empieza a concretar el trabajo anterior, al traducirse las
necesidades educativas y las directrices curriculares en intenciones edu-
cativas llamadas “objetivos”, y delimitarse de manera general los con-
tenidos de la ensefianza. Se inicia propiamente la construccion del di-
sefio didéctico, y en ella se toman en cuenta las exigencias diagnosticadas
y lo sefialado como valioso y deseable en la fase anterior. La respuesta
a estas preguntas, lejos de constituir un asunto meramente técnico,
requiere continuar con el proceso reflexivo iniciado en la fase anterior.
La funcidn de esta fase es servir de guia para el trabajo de planifi-
cacion subsecuente y para la practica pedagodgica, ya que en los obje”
tivos se visualizan los demés elementos del disefio didéactico. Es una
tarea compleja, ya que requiere un esfuerzo de sintesis para expresar de
manera clara y precisa un conjunto de elementos que constituyen la
orientacion formativa del disefio. Los objetivos pueden definirse como
guias del proceso de ensefianza, con perspectivas definidas (sentido,
valor y direccién), referidas a la formacion y al aprendizaje, graduadas
de acuerdo con las necesidades del educando y con la estructura de la
disciplina y acordes con el método de ésta y con las condiciones en las



(CUALES SON LAS FASES Y LOS COMPONENTES DEL DISENO DIDACTICO? 79

cuales se desea lograr la conducta o el desempefio esperado” [M, de
Sanchez. Manual del curso Didéctica de losprocesos cognitivos, p, 62].

La pregunta inicial, ;qué se espera lograr con lo que se ensefia?, no
puede pensarse al margen de lo que sera ensefiado y aprendido, es decir,
de los contenidos, ni al margen del modelo de proceso formativo que
se promueve.

El término “‘modelo de proceso formativo” alude a un enfoque sobre
la ensefianza y sobre Ja forma de concebir y elaborar los objetivos.
Existen diversos modelos y cada uno de ellos cuenta con caracteristi-
cas distintivas.

Los modelos de procesos finalizados son los mas conocidos en el
medio educativo, y se caracterizan por determinar en forma precisa ios
resLtltados. En funciéon de dichos resultados se establecen los demaés
elementos (los contenidos, las actividades y la evaluacion).

Los modelos de procesos abiertos, por otra parte, se caracterizan por
el establecimiento de metas holisticas y globales, no precisas, o por estar
organizados en torno a objetivos experienciales o expresivos cuyo centro
de interés es el proceso de aprendizaje.

Los modelos de procesos cognitivos, que no excluyen la posibilidad
de emplear cualquiera de los dos modelos anteriores, se caracterizan por
incorporar habilidades y estrategias cognkivas y metacognitivas como
parre de los aprendizajes esperados.

Al mismo tiempo que se ha ampliado la perspectiva para conside-
rar los procesos formativos, los curriculos atienden un mayor nimero
de las facetas educativas. En consecuencia, el término “contenidos de
la ensefianza” incluye una variedad de acepciones que engloban todas
las finalidades que tiene la escolaridad en un determinado nivel, y los
diferentes aprendizajes que los alumnos obtienen de la escolarizacién.
A continuacion se presenta una forma novedosa de definir el concep-
to de contenidos: Los contenidos comprenden rodos los aprendizajes
gue los alumnos deben alcanzar para progresar en las direcciones que
marcan los fines de la educacion en una etapa de la escolarizacion en
cualquier éarea, para lo que es preciso estimular comportamientos y ad-
quirir valores, actitudes y habilidades de pensamiento, ademas de co-
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nocimientos” [J. Gimeno, EI curriculum, una reflexion sobre lapréacti-
ca, pp. 1373]. Por tanto, los objetivos deben cumplir con las siguientes
caracteristicas, independientemente del enfoque y la técnica emplea-
dos para su formulacion:

1. Tener un objetivo principal: qué se quiere lograr en los estudian-
tes como producto del proceso de ensefianza.

2. Hacer alusion a una variable instruccional o condicion; sefialar el
contenido, el tema o el proceso que se ensefia y las condiciones en
las cuales se desean alcanzar los logros esperados,

3. Estar- formulados en forma coherente con el upo de proceso forma-
tivo que se enfatiza.

4. Permitir la diversificacién e integracion de los ambitos de interven-
cion formativa, haciendo uso de taxonomias.

Para lograr que la formulacidon de los objetivos cumpla con las
anteriores caracteristicas, se requiere tomar primero una serie de deci-
siones que conllevan un proceso de reflexion y uno de depuracién. Se
ha de pensar en las diversas dimensiones del aprendizaje y, por lo tan-
to, en los diversos tipos o ambitos de desarrollo del aprendizaje. Del
mismo modo, se ha de pensar en los diversos tipos de contenidos. Tam-
bién deben establecerse los diversos tipos de objetivos-procesos forma-
tivos.

Por lo comun, el trabajo de elaboracion de disefios didacticos se ha
apoyado en taxonomias que establecen determinada clasificacion para
cada uno de los tres aspectos mencionados. En este trabajo se presen-
ta una clasificacion realizada por la autora, con el fin de interrelacio-
nar tres componentes del disefio didactico: aprendizajes, contenidos y
objetivos.

La utilidad de las taxonomias ha sido establecida por diversos au-
tores y puede resumirse como sigue. Las taxonomias ayudan a sistema-
tizar las relaciones entre los distintos elementos que entran en juego
durante la ensefianza y el aprendizaje: dimensiones y niveles del apren-
dizaje, tipos de contenidos, tipos de objetivos. Proporcionan una ima-
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gen visual de la estructura de los diversos niveles y las diversas dimen-
siones del proceso formativo. Contribuyen a la elaboracion y puesta en
practica de disefios didéacricos integrales al proporcionar al docente un
panorama global de las alternativas formativas por considerar, de ral
modo que esté en condiciones de equilibrar y ajustar sus decisiones.
Por dltimo, constiruyen un marco idéneo para que el docenre realice
diagnosticos que le permitan conocer la situacion de “entrada” de ios
estudiantes, y relacionarla con los objetivos propuestos. Asi, ha de ubi-
car la situacién estudiantil en sus niveles de aprendizaje y dominio
de contenidos.

En las figuras 3.2 [adaptada de R. Gagné, La planificacion de la
ensefianza, cap, 4] y 3.3 [adaptada de M. de Sanchez, Manual del cur-
so Didéactica de losprocesos cognitivos, p. 84], asi como en el cuadro 3.1,
se exponen clasificaciones de tipo general sobre aprendizaje, conteni-
dos y objetivos, respectivamente. La autora realizo la clasificacion de
objetivos del cuadro 3.1 con la idea de establecer las diferencias entre
tres modelos formarivos. Enseguida, en el cuadro 3.2, se muestra otra
ciasificacion propia que integra las tres clasificaciones anteriores e in-
terreiaciona estos componentes del disefio didactico.

Posteriormente, en los cuadros 3.3 y 3-4 se presentan taxonomias

Categoria de aprendizaje Subcategoria

Fisicas o0 motoras

|. DESTREZAS
Mentales: habilidades intelectuales
y estrategias cognirivas
Il. (NFORMACtON Conocimientos, datos, hechos
I1l. ACI'TfuDES =memememememeeeee n Demostracién de preferencias,

vaiores, sentimientos

Figura 3.2. Taxonomia general de aprendizaje



Categoria Subcategoria

Supraconceptos, conceptos,
subconceptos {reotias, leyes, principios)

I. Estructuras, . L L
Métodos, técnicas y procedimientos

Informacién acerca de eventos

Ii. Procesos \ Procedimientos para adquisicién y uso

de conocimientos

Procedimientos propios del método
de la disciplina

I11. Actitudes n Variables afectivas y mocivacionales
y valores que favorecen o dificultan el cambio
y el aprendizaje de nuevas estructuras
cognitivas

Figura 3.3. Taxonomia general de contenidos

Cuadro 3.1. Taxonomia general de objetivos
segun el modelo formativo

Categorias Subcategorias

Finalizados algoritmizacion

0 cerrados = objetivos conductuales
No finalizados e indefinicion de metas
0 abiertos * objetivos experienciales o expresivos

e objetivos metacognitivos: aprender a aprender
De procesos

. objetivos cognitivos: conocimiento declarativo
o0 cognitivos (no

« objetivos procedimentales: aprendizaje de
excluye a los dos

. . rocesos algotitmicos y heuristicos
aitreriores) p 9 Y

= objetivos actitudinales
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de procesos menrales basadas en M. de Sanchez, Manualpara el curso
Factores del desarrollo intelectual, médulo 5.

O rganizacién y desarrollo de contenidos

Y FORMULACION DE OBJETIVOS PARTICULARES

La finalidad de esta fase es proporcionar estructura y desarrollo a los
diferentes tipos de contenidos y al mismo tiempo formular los objeti-
vos particulares correspondientes.

Si ampliamos el concepto de contenidos a la planeacion y realiza-
cién de la ensefianza, podemos establecer que la funcién de esta fase
del disefio didactico consiste en precisar las caracteristicas del modelo
formativo en cuanto a su alcance, es decir, hasta dénde se abarcan los
contenidos, los conocimientos, las tematicas o ios procedimientos, todo
ello en relacion con los niveles y las etapas del aprendizaje; su caracter
mtegrador, es decir, la forma como estan incluidos diversos ambitos del
aprendizaje a partir del peso que se les otorga en la estructuracion de
los diversos tipos de contenidos, y el enfoque de lo que se ensefia, es
decir, traducir la postura o visién respecto a la funciéon que tiene la

Cuadro 3.2. Integracion de taxonomias generales

Aprendizaje Contenidos Objetivos
I, Destrezas Procesos Procedimentales
y estrategias y metacognitivos
I1. Informacién Estructuras Declarativos

conceptuales

I11. Actitudes Preferencias Actitudinales
Valores
Disposiciones
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de procesos mentales basadas en M, de Sanchez, Manuaipara el curso
Factores del desarrollo intelectual, moédulo 5.

O rganizacién y desarrollo de contenidos

Y formulaciéon de objetivos particulares

La finalidad de esta fase es pcoporcionat estructura y desarrollo a los
diferentes tipos de contenidos y al mismo tiempo formular los objeti-
vos particulares correspondientes.

Si ampliamos el concepto de contenidos a la planeacion y realiza-
cién de la ensefianza, podemos establecer que la funcién de esta fase
del disefio didactico consiste en precisar las caracteristicas del modelo
formativo en cuanto a su alcance, es decir, hasta dénde se abarcan los
contenidos, los conocimientos” las tematicas o los procedimientos, todo
ello en relacion con los niveles y las etapas del aprendizaje; su caracter
inregrador, es decir, la forma como estan incluidos diversos &mbitos del
aprendizaje a partir del peso que se les otorga en la estructuracion de
los diversos tipos de contenidos, y el enfoque de lo que se ensefia, es
decir, traducir la postura o vision respecto a la funcion que tiene la

Cuadro 3.2. Integracion de taxonomias generales

Aprendizaje Contenidos Objetivos
I. Destrezas Procesos Procedimentales
y estrategias y metacognitivos
Il. Informacién Estructuras Declarativos

conceptuales

I11. Actirudes Preferencias Actitudinales
Valores
Disposiciones
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Cuadro 3.3. Taxonomia de procesos mentales
segun el ambito de aplicacion

Procesos elementales:

« Observacién
= Comparacion

= Relacion
Universales Procesos basicos = Clasificacion simple
(aplicables a (operaciones elementales = Ordenamiento
universos de involucradas en Codo tipo Clasificacion jerarquica
casos) de pensamienro humano) Procesos integradotes que se

forman de los seis anteriores:

« Andlisis
« Sintesis
e Evaluacion

i L >Heuristicos para:
Estrategias (asociacion de

Particulares . conceptualizar, transferir
. procesos organizados en .

(casos o familias . generalizar, resolver
secuencias que son planes o

de casos . . problemas, decidir, etc.

. dirigidos a la obtencién de . i

especificos) ) " Algoritmicos: garantizar la

nietas)

obtencién de metas

escuela y la educacion en puntos de vista y actitudes respecto a los
contenidos.

En el cuadro 3.5 se presenta un modelo clasificacorio para las eta-
pas del aprendizaje, con el fin de ofrecer una propuesta taxonémica que
facilite el trabajo de disefio en esta fase, en el entendido de que exis-
ten otras clasificaciones que también pueden resultar Gtiles para el
maestro. Dicha clasificacion es una adaptacion de la elaborada por M.
de Sanchez [véase Manual del curso Didactica de losprocesos cognitivos,
p. 64], Esta se refiere a las etapas del aprendizaje de contenidos
declarativos. Como se muestra en el cuadro 3.5, la autora incorporo a
la clasificacién de M. de Sanchez los contenidos de tipo procedimen-
tal a partir del analisis y la descomposicion en etapas del proceso de
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Cuadro 3.4. Taxonomia de procesos mentales
y formas de razonamiento segun el nivel de complejidad

= observacion

e comparacién

« relacion
Procesos béasicos (pilares fundamentales = clasificacion simple
sobre los que descansa el pensamiento = ordenamiento
humano) e clasificacién jerarquica

« anédlisis

« sintesis

evaluacién

. inducrivo
Formas de razonamiento .
X i . o dednccivo
(implican la aplicacién de procesos o
o analégico
bésicos) . .
hipotécico
e resolucién de problemas
e pensamiento critico
Procesos superiores (se apoyan y e coma de decisiones
construyen a parar de los anteriores) e creatividad

e inventiva

e metacomponentes

aprendizaje correspondiente a este tipo de contenidos, de acuerdo tam-
bién con las definiciones proporcionadas en, este trabajo. La seleccion
de la escala taxondmica relativa a las etapas del aprendizaje debe incluir
las siguientes variables:

1. Tipo de curso o materia (basica, general, de acentuacion, de espe-
cializacion).

2. Modalidad de ensefianza de la materia (curso, curso-taller, taller,
seminario, laboratorio).

3. Naturaleza del contenido (teérico, practico, teérico-practico, téc-
nico).

4. Objetivos de la materia.



Etapas

1. Percepcién

analitica

2. Sintesis

integradora

3. Consolidacién
0 fijacion

4. Reflexién

meracognoscitiva

Cuadro 3.5. Etapas del aprendizaje

Contenidos declarativos
(quey acerca de queé)

Discriminacion de las partes
que conforman el todo.
Conocimiento acerca del
codo y de las partes.

Afirmacion de las caracteris-
ticas esenciales de los temas
estudiados; comprensién de
las relaciones entre datos,
hechos y conceptos; inregra-
clén légica, coherente y signi-
ficativa de los temas
analizados.

Ejerciraciéon y revision itera-
tiva, evolutiva y gradual, que
conduzca a la internalizacién
(interiorizacién) O desarrollo
de esquemas mentales correc-
tamente estructurados y natu-
ralmente incorporados a la
manera habitual de pensar del

educando.

Condentizacién del proceso
de aprendizaje realizado; ana-
lisis acerca de la trascendencia
de los logros alcanzados,
identificacién de posibles
areai de transferencia, formu-
lacién de principios y genera-
lizaciones y activacién de
procesos de autorregulacién

y de rerroalimentacion.

Contenidos p rocedirnentaks
(cémo se hace)

Conocimiento y compren-
sién de la operacion men-
tal que define el proceso

cognirtvo O de los compo-
nentes del procedimiento,

Concientizacién de los
pasos que conforman la
definicion operacional del
proceso o de la secuencia
de las etapas del
procedimiento.

Transferertcia o aplicacion
de la habilidad en varie-
dad de situaciones Y
contextos, o ejetcitacién y
préactica del procedimiento
hasta dominarlo.

Trascendencia o inrerpre-
racién del proceso en un
concexto de relaciones Y
posibilidades ideales que
se transformen en medios
paia el logro de metas
cada vez mas exigentes Y
que impliquen crecimien-
to continuo; o analisis de
posibles areas de transfe-
rencia del procedimiento.
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Estructuraciéon de contenidos

En lo que sigue se analizan las formas de organizar o estructurar los tres
tipos de contenidos; declarativo, procedimental y actitudinal.

1. Contenidos declarativos. El conocimiento seméantico o declarativo es
conocimiento del “qué”y “acerca de”, y estd constituido por caracte-
risticas o atributos de conceptos y hechos; dichas caracteristicas o di-
chos atributos adquieten sentido s6lo cuando se les relaciona para for-
mar principios complejos o asociaciones de conceptos.

Conviene establecer algin tipo de organizacién que muestre las re-
laciones entre tales conceptos. Estas relaciones pueden ser de muchos
tipos: de inclusion o subordinacion, causa-efecto, orden légico (deduc-
tivo o inductivo), tiempo, comparacién, formas y funcién, etc. El cri-
terio de organizacion depende del propdsito y del tipo de conocimiento
que se trate de organizar [véase S. Castafieda, Manual para el curso
Topicos sobre desarrollo cognitivo, pp. 31-35].

Si se trata de un criterio de inclusion o subordinacion, conviene cons-
truir las estructuras alrededor de las generalizaciones y principios funda-
mentales de las disciplinas — supraconceptos— , de modo taJ que los he-
chos puedan ser explicados, reconstruidos y comprendidos a partir de
dichas generalizaciones. En el nivel mas concreto se encuentran las ca-
racteristicas pertenecientes a los objetos, hechos o eventos que dan ori-
gen al conocimiento que se trata de organizar (o construir) en jerarquias
de conceptos y subconceptos, como se ilustra en la figura 3.4 [véase M.
de Sanchez, Manual del curso Didactica de losprocesos cognitivos, p. 78].

La organizacion dei conocimiento en jerarquias o relaciones da lugar
a los llamados “mapas conceptuales”, que son despliegues visuales que
muestran la estructuracion del conocimiento, es decir, los conceptos
que lo forman y las interrelaciones o vinculos que lo unen.

Las estructuras conceptuales muestran relaciones de subordinacion,
superordinacién y coordinacion entre los contenidos semanticos. Di-
chas relaciones pueden set de vatios tipos. En la Figura 3.5 se mues-
tran tres formas de relacién.
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En la figura 3.6 se presenta un ejemplo de estructura conceptual
construida por M. de Sanchez a partir del analisis de las partes de una
clase o leccidon de ensefianza.

Supraconcepros

{reorias, leyes, principios)
Conceptos
iK

Subconceptos

n

Caraccen'sticas

Figura 3.4. Estructura conceptual

(partes de un concepto)

Estrucrura (variedades de un concepto)
conceptual
Tablas o (combinaciones de dos o mas
matrices estructuras conceptuales)

Figura 3-5. Formas de relacion conceptual

2. Contenidosprocedimentales. Este tipo de conocimientos se estructuran
como secuencias o cadenas de pasos, etapas o procesos, mediante el uso
de mapas procedimentales. Las estructuras de procedimiento muestran
relaciones entre las etapas de éste, como se ilustra en la figura 3.7 [véase
M. de Sanchez, Manual del curso Didactica de los procesos cognitivos,
p. 131]. Una maneta muy comtin de representar visuaimente los con-

tenidos procedimentales es el llamado diagrama de flujo, que muestra
relaciones de orden.
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erapas

subetapas

A manera de conclusidn, quien esto escribe considera que ambos
tipos de estructuras — las conceptuales o semanticas y las procedimen-
tales— permiten descomponer el conocimiento en partes, conceptos,
ideas 0 pasos, segun el caso. Por tanto, permiten identificar las ideas
basicas o los pasos principales del procedimiento a ensefiar en la ma-
teria o asignatura en cuestion. Dichas ideas o pasos desempefian el papel
de nucleos o centros aglutinadores de los temas o contenidos en cor-
no a los cuales se organiza la ensefianza. De esta manera, las ideas

CLASE o LECCtON

INTRODUCCION CUERPO CIERRE

Ejemplo Tema 2 Resumen
monivacional

Revision de Tema i Metodologia
clase anterior

Concepto Ejemplo Aplicacioxi

Figura 3.6. Ejemplo de estructura conceptual
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Relaciones de orden
(erapas o pasos del procedimiento)
Tipos
Relaciones de decision
(factores necesarios para decidir qué
procedimienro alterno o subprocedimiento

se ptiede utilizar en una situaciéon dada)

Figura 3.7. Escruccuras de procedimienco

basicas 0 pasos no se estructuran en forma aislada, sino en conexién
con un determinado campo de conocimiento, organizado de acuerdo
con cierta jerarquia o forma de relacién. Ello nos permite discriminar
entre lo fundamental y lo secundario, a/ como entender las relacio-
nes entre los contenidos de ensefianza, adquirir una vision de conjunto
de lo que se va a aprender, y profundizar en el estudio del conocimiento
del tenia en cuestion. También se facilita la comprension y el apren-
dizaje, toda vez que se presenta la informacion con una estructura u
organizacion explicita. De este modo se proporcionan vias a ttavés de
las cuales el maestro puede ayudar al alumno a establecec vinculos entre
sus conocimientos previos y la informacién nueva o desconocida.
Ademas, se ofrece un contexto propicio para que el alumno participe
activamente en el procesamiento y la organizacion propia de la infor-
macion,

3. Contenidos actitudinales. Los contenidos actitudinales se refieren a
las preferencias, los valores, las expectativas y los sentimientos de los
estudiantes en relacion con los aprendizajes. También se los conoce
como las predisposiciones para el aprendizaje [véase Ausubel, citado en
J. Pozo, Adquisicién de estrategias de aprendizaje, pp. 213—=214].
Aunque la importancia que tienen las acritudes para el aprendizaje
es ampliamente reconocida pot los educadores, su comprension y las
formas de cambiarlas son asuntos muy complejos, y todavia hay mu-
clio por descubrir en este campo [véase R. Gagné, p. 79]. Cabe agre-



:CUALKS SON LAS FASES Y I0S COMPONENTES DEL DISENO DIDACTICO? 91

gar que laieiciusion de actitudes como coEitenidos de aprendizaje en los
disefios didacticos también es una tematica que requiere mas estudio.

Hasta donde la investigacion ha demostrado, el aspecto actitudinal
se encuentra vinculado estrechamente con el aprendizaje de conte-
nidos informativos y procedimentales. Las actitudes ejercen influencia
sobte el rendimiento; por ejemplo, la interiorizacion de los fracasos
académicos como consecuencia de su atribucién a factores persona-
les internos hace que el alumno, enfrentado a nuevas tareas de apren-
dizaje, prevea un nuevo fracaso y por lo tanto no esté en disposicion
de esforzarse por encontrar un sentido a Ja nueva tarea.

De acuerdo con R. Gagné, el fundamento pata establecer las acti-
tudes en un programa de ensefianza se encuentra en el aprendizaje de
las habilidades y de la informacion relacionada con tales actitudes [véase
p. 165]. Por ejemplo, si se trata de que el estudiante adquiera una
actitud positiva hacia la metodologia cientifica, el disefio debera basarse
en ciertas capacidades o destrezas en el empleo de estos métodos. En
sintesis, no se trata de incluir en el disefio didactico contenidos acti-
tudinales aislados del resto de los contenidos.

Por lo anterior,, en este trabajo se considera inadecuado plantearse
los contenidos actitudinales en términos de estructuras o formas de
organizacion, tal como se hizo en relaciéon con los otros dos tipos
de contenidos; mas bien, conviene disefiarlos de manera integrada a los
conocimientos, las habilidades intelectuales y las destrezas particula-
res determinados para el aprendizaje de los estudiantes en cierta asig-
natura.

Gran parte de las actitudes que se intenta ensefiar en la escuela
constituyen actitudes deseables en cualquier ciudadano de una socie-
dad democratica moderna [véase M. Martin, Manual dei curso
Pianeacion, administraciény evaluacidn de la ensefianza, p. 112]. Nos
leferimos, por ejemplo, a la participacion en las clases, a la responsa-
bilidad en las tateas, a la curiosidad por saber, al respeto por las opi-
niones ajenas, al trabajo solidario y en equipo, y a la tolerancia.

Aunque se reconoce que una gran parte de las actitudes por selec-
cionar son comunes a diferentes areas, hay otras que son mas especi-
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ficas para ciertos campos de conocimiento. Por ejemplo, son actitudes
comunes la disposicion para participar en clase, para el didlogo, para
el debate, para la cooperacién, etc. Pero hay actitudes que son menos
generalizables, ya que estan relacionadas con contenidos especificos. Un
ejemplo es la disposicién para valorar la innovacién tecnoldgica por su
influencia positiva para el desarrollo social. Con el fin de establecer los
contenidos actitudinales, cabe preguntarse: ;qué actitudes son necesarias
en esta materia o asignatura para favorecer, apoyar y motivar que el
alumno adquiera, al finalizar el curso, las capacidades y desempefios
deseados?

Enfoque de los contenidos

Dado que el enfoque del modelo educativo es el de una perspectiva
centrada en la necesidad de aprender a aprender, del desarrollo de
habilidades intelectuales para el logro de un aprendizaje independiente,
ios contenidos se conciben:

1. Centrados en el alumno, en sus necesidades y en atencion a su es-
tructura cognitiva, y no tanto en la logica de las disciplinas.

2, Con prevalencia de las consideraciones sobre la realidad subjetiva,
y no tanto en las consideraciones sobre la realidad objetiva.

3, Con atencién principal al uso del conocimiento, por encima de la
mera adquisicién del mismo.

4. Con un sentido critico y reflexivo de tas fuentes de conocimiento
y de la realidad y el entorno social. El conocimiento se ha de con-
cebir como producto histdérico en condnua evolucion.

Criterios de secuenciacion

Los criterios para determinar la secuencia de los contenidos se estable-
cen al conjuntar y ajustar la estructura de los conocimientos (sean éstos
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declaLativos 0 procedimentaies) con las necesidades y la estructura
cognitiva de los estudiantes en cada etapa de aprendizaje. Todo ello se
ha de hacer atendiendo a las caracteristicas del enfoque adoptado. La
figura 3.8 [adaptada de M. de Sanchez, Manual del curso Didactica de
los procesos cognitivos, p. 75] es una representacion grafica de la idea
anterior.

AN

. ) é . Cfiterios psico-
Secuencia Rscructura de la o hntoque
pata la disciplina o del -4 agogicos. erapas e i

. d . aprendizaje y estructura .
ensenaziza procedinruento contenidos

cognitiva del estudiante

Figura 3.8. Criterios para secuenciar contenidos

S eleccién y desarrollo de estrategias didacticas

Y COGNITIVAS

En esta etapa del disefio se seleccionan y desarrollan las estrategias de
ensefianza que seran empleadas para lograr el aprendizaje de los alum-
nos. El trabajo de esta fase cumple un papel central para la practica
educativa, ya que se disefia el proceso de intervencion del docente y
de los alumnos. Consiste en el disefio de los medios que nos permi-
ten concretar el curriculum, es decir, de todas las acciones y métodos
gue nos permiten establecer un puente entre las intenciones y la rea-
lidad, entre lo deseable y lo posible, entre la teoriay la practica del cu-
rriculum.

Una estrategia didactica es unpian, un curso de accion, procedimien-
tos o actividades secuenciadas que orientan el desarrollo de las acciones
del maestro y de los alumnos y que conducen al logto de un objetivo [M.
de Sanchez, Manual del curso Didactica de iosprocesos cognitivos, p. 105]

De acuerdo con esta definicion, una actividad de aprendizaje se
considera parte de una estrategia y se refiere a aspectos méas puntuales
de la intervencion didactica. En la medida en que las actividades de
aprendizaje sean disefiadas en el marco de una estrategia, su selecciéon
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se realiza de forma contextuada y relacionada en una determinada se-
cuencia de pasos, evitando con ello que las actividades resulten
atomizadas o aisladas. Un ejemplo de estrategia es organizar ja infor-
macion; como parre de dicha estrategia, pueden seleccionarse como
actividades la lectura de determinado texto, ver un video, etcétera.

Para seleccionar y secuenciar las estrategias, deben tomarse en
cuenta dos elementos; la naturaleza de io que sera ensefiado y los es-
tudiantes. Ello implica la necesidad de considerar de nuevo los cri-
terios de secuenciacfon de contenidos establecidos en la fase anterior.
De esta manera, se toman en cuenta las fases anteriores para el dise-
fio de las estrategias y se establecen filtros para asegurar que las estra-
tegias correspondan a la programacion ya realizada, como se mues-
tra en la figura 3.9 [adaptada de M. de Sanchez, Manual del curso
Didactica de los procesos cognirivos, p, 109]. El trabajo de filtrado en
funcion de las fases anteriores también se puede lograr mediante el
establecimiento de la relacién entre los objetivos y las estrategias
[véanse la figura 3.10 y M. de Sanchez, Manual del curso Didactica
de los procesos cogmtivos, p. 108],

Las estrategias de ensefianza y de aprendizaje pueden clasificarse en
dos grandes tipos segun su propoésito [véase M. de Sanchez, Manual
del curso Did4ctica de losprocesos cognitivos, p. 112]:

1. Las organizativas, cuya finalidad es crear un clima propido para el
aprendizaje.

FUENTE FILTRO
Requerimienros de la dis- < Tipos de concenidos de
ciplina. la disciplina.
Dificultades o necesida- « Secuencia de los conte- mEstrategias
des de los escudiances. nidos.
Expectativas. = Objetivos

Figura 3.9. Fuentes y filtros de las estrategias
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2. Las cognitivas, destinadas a apoyar los procesos de pensamiento.

Las estrategias organizativas son las que inds se emplean en el
ambiente escolar. Dada su funcién de crear ambienres propicios para
el aprendizaje, se propone en este modelo apoyarse en ellas como medio
para la ensefianza y el desarrollo de actitudes. Las estrategias organi-
zativas se componen de una variedad de actividades tanto grupales
como individuales que estan estrechamente vinculadas con distintas ac-
Utudes. Por ejemplo, en forma especial “los debates y asambleas en los
que participan activamente los alumnos, son un medio excelente para
incorporar creencias, fomentar actitudes y proporcionar puestas en ac-
cion de las norma-s” [M. L. Martin, Manual dei curso Planeacidn, ad-
ministracion y evaluacion- de la ensefianza, p. 113]. Otro ejemplo es el
trabajo en parejas o en equipos, donde los alumnos se ven obligados a
elaborar sus propias exposiciones y a adoptar sus propios puntos de vis-
ta, sus valoraciones y juicios en torno a las cuestiones que se trabajan.

En la figura 3.11 se presenta una clasificacidon de este tipo de estra-
tegias, realizada por M. de Sanchez, de acuerdo con el tipo de clima o
ambiente de aprendizaje que se busca crear [véase Manual del curso Di-
déactica de losprocesos cognitivos, pp. 112-113].

Por su parre, las estrategias cognitivas propician aprendizaje en tanto
que constituyen ayudas para pensar. Se rrara de actividades o procesos

Caracteristica
del objetivo Tiene relacion Estrategia

o Propoésito o conjunro de pasos
Inrento principal .
n para lograr el propésiro.

i . . Contenido, rema o proceso
Variable insrruccional . .
gue se maneja en la esurategia.

Figura 3.10. Relacion entre objerivo y estrategia
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Interaccién
Comunicacién

Cooperacion
ESTRATEGIAS o
Socializacién
ORGANIZATIVAS
Intercambio de experiencias

Trabajo individual

Estudio independiente

Figura 3.11. Estrategias organizativas

mentales realizados pot las personas. El trabajo de los disefiadores
consiste en planear la ensefianza de tal manera que los estudiantes
puedan usar una 0 mas estrategias cognitivas para aprender el mate-
rial, para procesar activamente — mentalmente— el contenido.

Ambos tipos de estrategias, organizativas y cognitivas, son igualmen-
te necesarias, se complementan y generalmente se emplean en forma
simultédnea dutante la ensefianza. Por ejemplo, el trabajo en parejas (es-
trategia organizativa cuyo propoésito puede ser la interaccion o la co-
municacion) puede acompafarse de alguna estrategia cognitiva como
la coevaluacién, la verificacion de logros, la retroalimentacion, etc. Sigue
aqui un gréafico con ejemplos de estrategias cognitivas de diverso tipo
o con distinta intencionalidad [véase la figura 3.12].

Por lo general, las estrategias se subdividen en estrategias mas es-
pecificas o se descomponen en los elementos o actividades que ias
integran. Asi por ejemplo, la siguiente estrategia puede adquirir diversas
modalidades.

Preguntas
activacion de Debates
PROCESOS COGNITIVOS Torbellino de ideas

Tacticas de interacciéon
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Procesamienro de la informacién

Activacion de conocimientos previos

Acrivacion de la creatividad

Activacion de procesos cognitivos

Organizacién de contenidos y procesos

Comprensién de contenidos y procesos
ESTIUTEGIAS COGNITIVAS Verificacion de logros

Regulacion de la conducta

Identificacién de errores

Retroalimenracion

Moniroteo

Resoluciéon de problemas

Toma de decisiones

Figura 3.12. Estrategias cognitivas

Segun C. West, J, Farmet y P. Wolf, la selecciéon de estrategias cogni-
tivas es una tarea de disefio extremadamente importante, que consis-
te en decidir cual estrategia cognitiva usar para qué contenido, asi como
con cuales estudiantes y en qué momento de la ensefianza [véase la
figura 3.13]. En otras palabras, no todas las estrategias son apropiadas
para todos los contenidos, ni para todas las personas, ni en todos los
momentos o contextos de la ensefianza.

Cudl estrategia
SELECCION DE Para qué contenido
ESfRATEGrAS COGNITIVAS Con cuales estudiantes

En qué momento

FigurA 3.13. Como seleccionar estrategias cognitivas
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Clasificaciones de estrategias cognitivas

Las estrategias cognitivas pueden clasificarse de diversas maneras. Dado
que el presente modelo es de tipo adaptativo, esto es, prescribe dife-
rentes tipos de estrategias de ensefianza segun sean las respuestas de los
estudiantes, conviene disponer de diferentes clasificaciones o taxono-
mias, Asi, las estrategias cognitivas pueden clasificarse a partir del tipo
de aprendizaje que van a apoyar, lo cual se representa en ia figura 3.1 4
[adaptada de M. de Sanchez, Manual del curso Didactica de losproce®
sos cognitivos, p. 118],

Las estrategias también pueden clasificarse en concretas o abstrac-
tas, segun el nivel de abstraccion que manejan; o en relacién con la
modalidad en que son presentadas, ya sea verbal o visualmente. Asi-
mismo, las estrategias cognitivas pueden ser agrupadas por el nivel de
adquisicidn de conocimientos y habilidades que apoyan, o bien por el
nivel cognitivo o bien por ei metacognitivo; también por el tipo de co-
nocimiento al que estan releridas, es decir, si se trata de conocimiento
procedimental o declarativo [véase M. de Sanchez, Manual del cuno
Didéactica de los procesos cognitivos, pp. 115-117].

En este trabajo se utiliza la clasificacion de estrategias cognitivas de
West, Farmer y'Wolf-f (1991), porgue representa una alternativa via-
ble para apoyar el trabajo de disefio didactico. A continuacion se des-
criben las estrategias cognitivas mencionadas y se reconocen las rela-
ciones de cada una de ellas con los procesos cognitivos (segtin la

L, . ., conocimientos.
Adquisicién de informacién o
mecaconocimientos

ESTRATEGIAS J motoras

Desarrollo de habilidades n .
. cognitivas
intelectuales

. metacognitivas
Desarrollo de acricudes 9

Figura 3.14. Estrategias cognitivas y tipo de aprendizaje
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espaciales de puente

ESTRATEGIAS

de organizacién muicipropésito

Figura 3.15. Familias de estrategias cognirivas

taxonomia de M. de Sanchez) subyacentes en su ejecucion.

De acuerdo con C. "West, J. Farmer y R Wolf, las estrategias cog-
nitivas pueden agruparse en cuatro familias, segln se muestra en la
figura 3.15.

Estrategias cognitivas de organvzacién.  Este tipo de estrategias son muy
variadas y permiten realizar ordenamientos y clasificaciones (que co-
rresponden a los procesos basicos més elementales ubicados en la taxo-
nomfa de De Sanchez). También se les conoce como estrategias de
“estructuracién” o de “agrupamiento”. Este tipo de estrategias tiene
equivalencia con las estructuras que subyacen en la informacién o en
los textos, en tanto que representan las diferentes formas en que se en-
cuentra organizado o estructurado el contenido de la ensefianza, ya sea
a partir de fuentes de informacion escrita o verbal. Este tipo de estra-
tegias ayudan a las personas a procesar grandes cantidades de infor-
macion. Sin embargo, son estrategias “preparatorias” o requisitos para
el empleo de otro tipo de estrategias cognitivas que son mas efectivas
para lograr un procesamiento mas profundo y, por tanto, el apren-
dizaje.

La autora se baso en la clasificacion de C. West, J. Farmer y P. Wolf
para la elaboracion del cuadro 3.6, que ilustra las estructuras de texto
0 estrategias de organizacién mas comunmente empleadas [véase
Jmtructional design, cap. 2],

Estrategias cognitivas espaciales. Este tipo de estrategias cognitivas
consisten en patrones por medio de ios cuales puede desplegarse y or-



Cuadro 3.6. Tipos de estrategias de organizacion

Tipo

LINEALES /
ESPACIALES

CL7SII-ICACION

Nombre

Espaciales

Narrativas

Procedimientos

Exfwsicion

Taxonomias

Tipologias

Clasificacion
muitipropésico (basada
en elementos abstractos
Y dificilmenre
observables, en
comparacién con las
tipologias)

Biisesy ejemplos

\Descripci()n de escenarios, partes,
mapas. Se encuentra en geografia,
boréanica, zoologia.

Bases; el tiempo. Ejemplos: ficcién,
historia, biografias, relatos.

Son necesarios el tiempo y la sucesion
de pasos. Ejemplo: instrucciones para
usar una computadora, descripciones

fiincionales.

Inducciéon y deduccion {seguir reglas de
l6gica formal). Ejemplo: filosofia,

matemaéticas,

Conocimiento caracterizado por rela-
ciones légicas, basado en la observa-

cion sistematica y en teorias. Ejemplo:
taxonomia de seres vivos, taxonomias

sobre niveles de aprendizaje.

Conocimiento menos basado en la 16-
gica que el requerido para las taxono-
mias. Tiene mas presencia en todos los
campos disciplinarios Y estd basado en
elementos obvios facilmente observa-
bles. Ejemplo: tipologias en funciéon del
tamafo, el color, la forma, la textura en
elementos estructurales.

Causa-efecto
Semejanzas y diferencias
Formas y funciones
Ventajas y desventajas
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ganizarse visualmente una gran cantidad de informacidn, y tener asi una
vision panordmica. Estas estrategias se subdividen en tres variantes; las
gréaficas de recuperacioén de tipo i, las graficas de recuperacion de tipo
2 y los mapas conceptuales. La investigacion ha demostrado que este
tipo de estrategias tiene efectos positivos en el recuerdo y el aprendi-
zaje. La figura 3.16 es un mapa conceptual sobre los tres tipos de es-
trategias cognitivas espaciales.

Gréficas de recuperacion de tipo 1: Son matrices o rejillas que inclu-
yen rotulos de las principales ideas en las columnas y en las filas. La
realizacién de las graficas permite tener informacién sobre las relacio-
nes entre las principales ideas que entraran en los espacios o cuadriculas
en blanco. Esta informacion puede consistir en hechos o datos, ideas,
ejemplos, conceptos, descripciones, explicaciones, procesos y procedi-
mientos. La incorporacion de informacion en los espacios puede ha-
cerse por los autores de los textos, o por el maestro y por los estudian-
tes, ya sea en forma individual o grupal. Puede investigarse o consultarse
cualquier fuente de informacién para llenar los espacios, incluso tam-
bién puede hacerse de memoria. No todas las graiicas de recuperacion
de tipo 1son iguales, difieren en la forma como se despliega la infor-
macion, en la clase de informacién que se incorporay en las operaciones
intelectuales que su construccién implica. Entre las variantes de este
tipo de grafica se encuentran: matriz, problema/solucion, y objetivos/

ESTRATEGIAS ESPACIALES

GRAFICA TIPO 1 GRAI'ICA TIPO 2 MAPAS CONCEPTUALES
inatnz m- jerarquia
problema/solucion — i— arafia
objenvo/accion — hibrido
— cadena

Figura 3.16. Mapa conceptual sobre estrategias cognitivas espaciales
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acciones. Los procesos cognitivos subyacentes a la ejecucion de este tipo
de estrategias son los seis procesos béasicos (la observacion, la compa-
racion, la relacion, la clasificacion, el ordenamiento y la clasificacion
jerarquica) y un proceso inregtador (andlisis) segin la taxonomia de M.
de Sanchez,

Por lo comdun, las graficas que se emplean con fines de ensefianza
son de dos dimensiones, aunque también existen las de tres dimensio-
nes. El cuadro 3.7 es un ejemplo de gréafica de tipo 1 de dos dimen-
siones (matriz), adaptada de C, West, J. Farmer y R Wolfj Instructional
design.

Gréficas de recuperacion de tipo 2: También son matrices o rejillas que
permiten organizar grandes cantidades de informacién. Lo que las
distingue de las anteriores es que en éstas los espacios en blanco se lle-
nan como producto de inferencias realizadas a parrir de principios
tedricos 0 marcos conceptuales interpretativos. Los principios se usan
para la construccion logica de hechos, pata la deduccién de conoci-
miento en forma personal y para colocarlo en la disposicion visual de
la grafica. Dificilmente pueden llenarse los espacios con informacion
textual de alguna fuente. En las gréaficas de tipo 1, la informacién para

Cuadro 3.7. Grafica de recuperacion de tipo 1 sobre el sistema

digestivo humano
Partes Funcidn Suhpartes Subfuncion
Boca
Tubo digestivo
Estémago
Iniiestino delgado
Intescino grueso

Rccco
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colocar en los espacios se obtiene mediante el recuerdo y la consulta
de fuentes o materiales de referencia. En las graficas de tipo 2, las in-
ferencias se realizan de dos formas; de los prmcipios generales a la in-
formacion especifica y de la informacion especifica de un espacio o
rejilla a otro espacio. Es decir, se va de lo general a lo particular, y
conforme se avanza en la realizacion de la gréafica se van aclarando las
siguientes informaciones especificas. 'Los principios y sus conceptos
tienen su origen en las grandes ideas y en la estructura de una disci-
plina. De ahi que, para obtener mejores resultados, los principios que
seran utilizados deben ser ya conocidos por los estudiantes.

Se considera que esta estrategia es de las mas importantes en tanto
gue su uso tiene efectos altamente positivos sobre el recuerdo y el pro-
cesamiento de informacion. En una escala de cero a diez, esta estrate-
gia es la Unica a la que los autores de la presente taxonomia le dan una
puntuacion de diez en cuanto a su potencial pata apoyar el recuerdo
de informacién almacenada en memoria de largo plazo. Ademas, cons-
tituye una herramienta muy efectiva en el inicio de la ensefianza, ya
sea de un curso o de un tema, al proporcionar el panorama general y
ayudar a los estudiantes a inferir o recordar los conocimientos previos
pertinentes a la informacion que sera introducida. Por tal razén se le
conoce también como estrategia “puente”.

Los procesos cognitivos stibyacentes a la realizacion de la grafica de
tipo 2 son, ademas de los procesos basicos, el analisis, la sintesis y la
evaluacion; asimismo, se emplean formas de razonamiento deductivo
e inductivo. Por ello, este tipo de estrategia es un punto de apoyo fun-
damental para el desarrollo de procesos cognitivos de orden superior,
tales como la solucion de problemas, la toma de decisiones, la creati-
vidad, etc. En el cuadro 3.8 se presenta un ejemplo de este tipo de
estrategia.

Mapas conceptuales: EI mapeo conceptual consiste en disponer de los
conceptos principaies de un texto o una lectura en una composicion
visual. Se dibujan lineas entre los conceptos asociados y se les da un
nombre a las relaciones establecidas entre los conceptos. Los mapas
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conceptuales revelan el patron estructural del material y proporcionan
un panorama global de la infotmacién. Para su realizacién, son nece-
sarios los procesos cognitivos correspondientes a la clasificacion jerar-
quica, la cual puede ser aplicada para resolver problemas, para orga-
nizar y buscar informacion, y para realizar inferencias acerca de
conceptos, eventos o situaciones. Este upo de estrategia cognitiva es-
pacial se emplea cuando el material es fundamentalmente conceptual
Y los objetivos son el aprendizaje de conceptos. En estos casos, tam-
bién son utiles las gréficas de recuperacion. Sin embargo, cuando el foco
del contenido y los objetivos son diferentes al aptendizaje de concep-
tos, las gréaficas son mas convenientes, ya que puede incluirse otro tipo
de mformacién, como datos o ejemplos.

Existen distintos tipos de mapas conceptuales y se emplean segun

Cuadro 3.8. Grafica de recuperacién de tipo 2 sobre
“Los indios de Estados Unidos”

(Para eska gréafica, el principio general es: “El lugar donde ellos vivieron

y el clima dicen mucho acerca de coémo vivieron.”)

Costa Herramientas  Alimentacion Ropa Refugios

norte

e sur
Desierto
Pradera
Bosque

* norte

*sur
Montafia

* esce

* oesre
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el tipo de conocimiento y, por consiguiente, segun el tipo de relacio-
nes de que se ttate. Las cuatro formas incluidas en el mapa conceptual
sobre las estrategias espaciales, preser\tado al inicio de este grupo de es-
trategias, jerarquia, arafia, cadena e hibridos, aunque no representan
todas las modalidades posibles, si son las mas usuales. Cuando el ma-
terial a ser mapeado es conocimiento de tipo declatativo, pueden usarse
tanto los mapas de arafia como los jerarquicos; si la relacion predomi-
nante de la informacion es la secuencia temporal, deben usarse los
mapas de tipo cadena. Por otra parte, si se trata de conocimiento pro-
cedimental, la relacidn puede ser de tiempo o causal, por tanto se em-
plean mapas de cadena.

La figura 3.17 es un mapa de arafia sobre las nueve clases de rela-
cion que pueden establecerse en los mapas concepfuales, segun West
[véase Instractional destgn, p. 101], En contraste con este mapa con-
ceptual, el cuadro 3-9 presenta una gréafica de recuperacion que tam-
bién muestra los nueve tipos de relacién que pueden establecerse en los
mapas conceptuales; en ella se incluye informacion mas especifica.

Estrategias cognitivas depuente. Durante la ensefianza, es comudn en-
contrar un gran abismo entre lo que se ensefiaray el conocimiento que
poseen los estudiantes. La ensefianza transcurre de una unidad a otra,
de un curso a otro o de una leccion aotra con escasa 0 nula conexion
entre si. Por lo general, los estudiantes manifiestan no tener conocimien-
tos acerca de algun tema, y el maestro no sabe como introducir un tema
de modo que pueda ayudar a los estudiantes a recordar o reactivar el
conocimiento que poseen para relacionarlo con la informacioén nueva.
Como se afirmé antes, cuando no se realizan puentes o relaciones en-
tre la informacion nueva y los conocimientos previos, el aprendizaje,
cuando ocurre, se realiia por memorizacion o repeticion y se olvida muy
pronto. Las estrategias de puente tienen el propdsito de apoyar en forma
sistematica a los estudiantes para que apliquen sus conocimientos pre-
vios en !a nueva informacién. Algunas de dichas estrategias son el or-
ganizador previo, la metaforay la analogia, asi como las gréaficas de re-
cuperacion de tipo 2 (que también pertenecen al segundo grupo).
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inclusion

categonzacion similitudes

equivalencia e > cantidad
DE MAPAS Vv

diferencias N permisién

tiempo causal

Figura 3.17. Tipos de mapas conceptuales

Organizador previo o avanzado: Es un pequefio texto de caracter abs-
tracto que se redacta en prosa y se presenta antes dei material nuevo.
Es un puente, una declaracién de transicidn, no es s6lo un resumen
de requisitos para el aprendizaje de material nuevo, sino que también
constituye un breve pero panoramico adelanto del material nuevo. Por
lo general, el organizador previo es la Unica estrategia que los estudiantes
no son capaces de realizar. Este trabajo le corresponde mas bien al
maestro. Puede ser usado para ayudar en el aprendizaje tanto de con-
tenidos declarativos como procedimentales. Hay una tendencia a lla-
marle “organizador avanzado” a la introduccion comun, o incluso a
cualquier grafica o ilustracion que se presente al inicio de una clase o
tema, y que tenga que ver con los contenidos por ensefiar. Sin embar-
go, este tipo de apoyos no se consideran organizadores previos, aun-
que puedan motivar o estimular el aprendizaje. Un organizador pre-
vio 0 avanzado contiene todas las caracteristicas siguientes, las cuales
estan de acuerdo con los lineamientos de Ausubel [citado en C. West,
J. Parmer y P. Wolf, Instructional design, pp. 115-116]:

1. Es un pasaje en prosa, corto y abstracto,

2. Es un puente que establece una relacidon entre informacién nueva
y algo ya conocido. Se basa en las semejanzas que existen entre el
conocimiento viejo y el nuevo. Si no existen similitudes importantes,
no es posible elaborar un organizador avanzado.
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Cuadro 3.9. Gréfica de recuperacién con cipos de mapas

conceptuales
Tipo de relacion Operacion esencial Ejemplos en texto

A es ana pacte de B clasificacion o por ejemplo, upo de> clase

categoriiacion de, parre de.

A es una propiedad de B inclusién, definicion es un elemento de, es una
caracteristica de, se define
como, se denomina.

A es igual a B rauesrca equivalencia es igual a, es el mismo
que.

A es similar a B muesrra similitud o es como, es similar a

semejanza

A no es similar a B ilustra diferencias es diferente, distinto de,
en contraste.

A es mayor o menor que B !cantidad es mas, es mayor que, es
menos, es menor.

A ocujte antes que B secuencia temporal entonceSj antes, después,
siguiente.

A es la causa de B causal, necesario y ocasiona, produce, en

suficiente tazén de.

A permite a B necesario, pero no es permire, capacita.

condicién suficiente.

3. Es una introduccion a una nueva leccién, unidad o curso.
Es un esbozo abstracto de informacion nueva y es una nueva expo-
sicion de conociinienro previo.

5. Proporciona a los estudiantes una estructura de la nueva infor-
macion.

6. Estimula a los estudiantes para que transfieran o apliquen lo que
ya saben.

7. Su contenido debe tener sustancia intelectual o ser suficienremen-
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te explicito, lo cual representa un material mas exigente que el co-
nocimiento comun,

A continuacion se presentan algunos ejemplos de organizador avan-
zado tomados del texto de C. West, J. Farmer y P. Wolf, Instructional
design [véase p. 117], con la intencion de ilustrar los elementos ante-
riores.

Organizador avanzado sobre el tema: Causas de la guerra.  “Recuerden
gue en la unidad sobre la Primera Guerra Mundial estudiamos algu-
fias de las causas de dicha guerra. Entre las causas estudiadas se anali-
zaron las fuerzas econdmicas, los trastornos politicos, los conflictos o
rivalidades internas y ias disputas territoriales. También aprendimos
sobre una serie de acontecimientos importantes que ocurrieron justa-
mente antes de la declaraciéon de esa guerra. En esta nueva unidad,
aprenderemos que las causas de la Segunda Guerra Mundial son casi
las mismas, y que los acontecimientos que ocurrieron antes de cada
guetra son similares,”

El siguiente ejemplo estd destinado a una leccion sobre la operacion
de diferentes tipos de motores. Estd basado en una primera leccion so-
bre motores de pistén, en la cual los estudiantes aprenden las opera-
ciones basicas de este tipo de maquinas. En el organizador se replantean
tres ideas generales tomadas de la leccién anterior y la leccion sobre los
motores de turbina serd organizada en torno a estas ideas que reflejan
similitud en las operaciones.

Organizador avanzado para una unidad de ciencia: Motores.  “En la
ultima sesion aprendimos sobre los motores de pistén. Para nuestra
préxima leccion estudiaremos los motores de turbina. Los motores de
pistén y los motores de turbina tienen en comdn una caracteristica
importante: la combustion produce gases calientes a altas presiones. En
la Gltima leccion aprendimos que para operar un motor de pistones se
requiere, primero, quemar el combustible a muy alta presion. Segun-
do, la combustién crea gases calientes bajo presion alta. Esta presion
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alca ocurre en una camara de combustion. Tercero, bajo esta presion,
los gases calientes se expanden y presionan contra los pistones. En esta
préxima leccidn sobre las turbinas veremos que este tipo de motores
trabaja en forma muy similar pero con una diferencia. Se analizara
como funciona una turbina, por medio del rastro de estas tres opera-
ciones similares y de investigar después la diferencia principal entre
ambos cipos de motores.”

Los casos de organizador avanzado presentados son ejemplos de
contenidos que cuentan con considerable “sustancia inrelecrual”. Un
contraejemplo de un contenido con poca sustancia incelectual es el
siguience. TOmese el mismo cema del ulcimo ejemplo, la unidad so-
bre ciencia en el subtema de los motores, y supdéngase que se empie-
za la nueva leccidn con. un péarrafo o explicacion que diga: “En la ul-
tima leccion se analizé el cema de los pistones y se presentaron aspectos
de su funcionamiento y sus caracteristicas principales. En esta nueva
leccion se seguira el mismo formato.” Si uno como maestro introdu-
ce de esta manera una nueva leccion, no se esta alcanzando el crite-
rio de “sustancia intelectual”, es decir, no se dice mucho sobre la esen-
cia de la relacién entre los contenidos ya trabajados y los remas por
analizar.

De acuerdo con C, West, J. Farrner y P. Wolf, hasta el momento,
la investigacidon ha evidenciado que es altamente probable que se pro-
duzcan efectos positivos si se aplica un organizador avanzado de acuerdo
con las siguientes caraccecisricas [véase Imtructional design, p. 123]:

1. Cuando se sigue el procedimiento propuesto (ver cexco sefialado de
Wesc).

2. Cuando se disefia con precisidn en cérminos de las siete caracteris-
ticas establecidas en el listado anterior.

3. Cuando el material o contenido por ensefiar es dificil para los es-
tudiantes.

4. Cuando los estudiantes no cuentan con otros esquemas mentales
gue puedan servir mejor para su aprendizaje.
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Metaforay analogia. Estas estrategias se utilizan para trasladar el sig-
nificado de una idea, un concepto, un procedimiento o un evento a otra
idea, otro procedimiento u otro evento. Ayudan a sensibilizar a los es-
tudiantes respecto a las semejanzas que entrecruzan los diferentes cam-
pos de conocimiento. Al igual que el organizador avanzado, la meta-
fora Y la analogia son puentes entre algo conocido y un conocimiento
nuevo. En contraste con el organizador avanzado, una metafora es mas
una expresidn connotativa, menos definitiva y menos detallada.

Para la realizacion de analogias se requiere el razonamiento analo-
gico, proceso que permite establecer o analizar relaciones de orden
superior entre diferentes elementos, conceptos, hechos o situaciones
pertenecientes a uno 0 mas conjuntos. Dicho tipo de razonamiento se
considera uno de los mas poderosos para estimular la creatividad y
desarrollar las esttucturas cognitivas que sustentan el razonamiento
abstracto y el pensamiento formal. Mas aln, las analogias son la base
para la realizacion de metaforas, en tanto que estas Ultimas son una
aplicacién del razonamiento analégico, son relaciones abstractas que
requieren el uso de la imaginacion, de lenguaje pintoresco, y que ex-
presan ideas y sentimientos.

Estrategias rnullpropdsito.  Esta es la cuarta familia de estrategias cog-
nitivas segun la taxonomia de C. West, J. Farmer y P. Wolf [véase cap.
8], Consiste de una variedad de estrategias que se utilizan con diver-
sos fines, y se exponen a continuacion.

Refuerzo. Este es el nombre que recibe un conjunto muy variado de
formas para el estudio y la comprensién. Por lo general, las estrategias
de refuerzo se definen como actividades que ayudan a procesar infor-
macién en la memoria de corto plazo al mantener el material activo,
de manera que posteriormente pueda procesarse en forma mas profun-
day, por tanto, pueda recordarse después de periodos largos. Este tipo
de estrategias incluye acrividades conocidas como la repeticién, la prac-
tica o el estudio, y existe una variedad de ellas. Algunas son; repasar o
revisar el material de un texto; formular y contestar preguntas; prede-
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cir posibles preguntas que hard ei profesor o el autor de un texto; pre-
decir el significado del contenido; parafrasear; resumir; discernir la
informacién importante de la que no lo es; tomar notas de lo princi-
pal en un texto, o subrayar las ideas o0 aspectos pertinentes para nues-
tro estudio, de modo que reduzcamos ia cantidad de informacion por
procesar en forma mas profunda. Todo lo anterior conlleva la seleccién
Y la prediccion. A diferencia de las demas, las estrategias de refuerzo
son Jas Unicas que pueden ser usadas por los estudiantes sin ayuda del
profesor, Ei trabajo del maestro se reduce a proporcionar el tiempo
suficiente para su uso, ensefiar como se utilizan y propiciar las opor-
tunidades para aplicarlas.

Imagenes. Las imagenes son visualizaciones mentales de los objetos, los
eventos y la" ideas. La técnica tipica consiste en pedir a los estudian-
tes que se formen una representacién mental de determinada informa-
cién. Esta estrategia puede ser de gran ayuda para el aprendizaje. De
hecho, existe consenso sobre la existencia en la mente de cuando me-
nos dos sistemas de codificacion: el verbal y el imaginal; una gran can-
tidad de informacién puede ser codificada tanto verbal como imagi-
nalmente. La creacion de imagenes es también una de las formas mas
importantes en que se almacena el conocimiento en la mente. La for-
macién de imagenes puede ayudar al aprendizaje y al recuerdo en va-
riedad de tareas en diversos campos del conocimiento. Puede emplearse
para conocimientos tanto de tipo declarativo como procedimental. Se
han demostrado sus efectos positivos en el recuerdo de palabras, ora-
ciones, parrafos extensos, gréaficos, tareas de tipo psicomotor y formas
complejas de conocimiento procedimental. Los procesos cognitivos que
subyacen en la ejecucion de esta estrategia son los mismos que se
mencionaron para las analogias, ya que las imagenes constituyen un
tipo de analogias denominadas “figurativas” o “imaginales”.
Las imagenes tienen las siguientes caracteristicas;

1. Son analogias gréficas o pictéricas en la mente
2. Son modificables
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3. Se parecen mas a un video que a una fotografia

4. Son divisibles en parces que pueden ser examinadas
5. Son resultado del aprendizaje

6. Se pueden ensefar

Mnemoénicas. A este tipo de esrrategias también se las conoce como
ayudas artificiales para la memoria. Los rmiemadnicos son instrumen-
tos que ayudan a recordar. Algunas de estas estrategias se apoyan en
imagenes, otras no. Para construirlas se utilizan algunos de los seis pro-
cesos elementales de pensamiento. Se dice que son “memoria artificial”
porque tienen poca o nula relacién con el contenido que sera recor-
dado. El material suele estar tan poco estructurado que, sin el apoyo
artificial, la Unica estrategia de apoyo que resta es la repeticion. Ello no
significa que no se puedan usar recursos mnemaonicos en un conoci-
miento bien estructurado; sin embargo, cuando se trata de un cono-
cimiento que cuenta cuando menos con una minima estructura, se re-
comienda emplear otro tipo de esrrategias cognitivas con mayor
capacidad de apoyar el procesamiento profundo de la informacion.

Existe un gran nimero de estrategias mnemonicas, entre ellas la
codificacién de la primera letra, que consiste en la formacidon de al-
guna palabra o frase para ayudar a recordar. Por ejemplo, el lector
puede detenerse en la primera letra del nombre de cada una de las
familias o agrupamientos de estrategias cognitivas aqui presentadas,
y posteriormente crear una frase facil de recordar con palabras que
empiecen con las mismas letras de las familias mencionadas. En el
contexto de las Olimpiadas de Adanta, una frase Gtil podria ser: Oro
(Organizativas) Esperabamos (Espaciales) Para (Puente) México (Mul-
tiproposito).

La ensefianza basada en el uso de estrategias cognitivas

Un modelo de ensefianza basado en el uso de estrategias cognitivas,
como el que se propone en este trabajo, supone la necesidad de ense-
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fiar a jos estudiantes a emplearlas durante el aprendizaje de los conce-
nidos de determinada materia.

Segtin West, Farmer y Wolf, la ensefianza de estrategias cognitivas
parre de la consideracion de que este tipo de estrategias representan no
solo diversos caminos para que las personas aprendan, sino también
constituyen vias de acceso al conocimiento que pueden ser activadas
de manera sistematica [véase Instructional design, p. 26], Un maestro
puede disefiar una metéfora, por ejemplo, para explicar una lecciéon o
para comunicar una idea.

Es evidente que algtmos estudiantes avanz.ados son capaces de uti-
lizar, por su cuenta, estrategias para aprender el material. La mayoria
no lo hace y algunos lo hacen de modo parcial y con menos éxito que
el que se puede esperar si la estrategia la planea el maestro. De ahi
gue sea necesario que éste plantee objetivos de ensefianza que vayan mas
alla de que el estudiante aprenda un contenido especifico. Se traca de
incluir el objetivo de “aprender a aprender”, de aprender metacogni-
tivamente. Es decir que, en la medida en que los estudiantes aprendan
el material, también aprendan como usar una imagen, una grafica de
recuperacion o ei parafraseo de una idea, al usar el maestro estas estra-
tegias cognitivas como técnicas de disefio al elaborar la programacion
de un curso.

Si se cumple lo anterior, ademas de aprenderse en forma simul-
tanea el contenido y las estrategias, el aprendizaje es reciproco, ya que
el aprendizaje de estrategias mejora y esdmula el aprendizaje de conte-
nidos, y mediante el aprendizaje de contenidos el estudiante apren-
de a usar estrategias cognidvas y se motiva para continuar haciéndolo.
En otras palabras, se da una relacidn reciproca o motivacién mutua
entre la ensefianza de estrategias cognitivas y la ensefianza de conte-
nidos.

En general, el aprendizaje por imitacion puede ser muy efectivo
para el caso de las estrategias cognitivas. Los estudiantes no sélo
pueden aprender contenidos mediante la imitacién, sino que tam-
bién pueden aprender a usar estrategias cognitivas si observan cémo
las usa el maestro y otros estudiantes. De esta manera, estos ultimos
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se empiezan a familiarizar con las estrategias y sus diversas aplicaciones
en el estudio y el aprendizaje.

Algunas estrategias cognitivas pueden emplearse en actividades
gtupales mediante el aprendizaje cooperativo (estrategias organizati-
vas). Esto también puede ayudar a cumplir con objetivos de nivel me-
tacognitivo, ya que los estudiantes pueden aprender estrategias unos
de otros. En esta obra se propone entrelazar en el disefio los dos tipos
de estrategias presentadas en esta seccion, y mediante el uso de estra-
tegias organizativas crear en el aula el contexto favorable para el apro-
vechamiento éptimo del aprendizaje y la aplicacion de estrategias cog-
nitivas.

Otro aspecto a tomar en cuenta en la ensefianza de estrategias es la
necesidad de reforzar su uso. El refuerzo es un elemento de peso en el
aprendizaje humano. Durante la ensefianza, es necesario recompensar
o estimular a los estudiantes cuando emplean estrategias cognitivas. Pata
ello es indispensable que el maestro destaque o subraye de qué estra-
tegia se trata, de modo que el estudiante tenga conciencia plena del he-
cho.

De acuerdo con Reigeluth y Stein [citados en C, West, J. Farmery
P, Wolf, Instructionaidesign, p. 250], las estrategias cognitivas pueden
set utilizadas de tres formas;

1. Para comunicar el contenido o activar el procesamiento interno
necesario para el aprendizaje. Por ejemplo, el maestro presenta una
analogia.

2. El maestro puede activar de diversas formas una estrategia cognitiva
ya conocida por el alumno. Por ejemplo, se pide a los estudiantes
gue piensen o elaboren una analogia apropiada al contenido en
revision.

3. La estrategia se ensefia junto con los contenidos. Puede decirse que,
por lo general, mientras mas experto sea el estudiante, mas conven-
drd emplear el segundo camino. Las otras dos alternativas son apto-
piadas para estudiantes que inician este tipo de entrenamiento, o que
no han recibido ensefianza basada en el uso de estrategias cognitivas.
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Tomando en cuenta los conceptos anterioEes, West, Farmer y Wolf
proponen un modelo para la ensefianza de estrategias cognitivas, el cual
se muestra en la figuta 3.18.

El aprendizaje de estrategias requiere muchas demostraciones con
contenidos variados. Conforme se avanza, los alumnos que dominen
la estrategia pueden demostrar como la usan con determinado conte-
nido. Cuando ios estudiantes usan una estrategia, deben conocerse
y evaluarse los resultados de su aplicaciéon, ademas de reforzarse el tra-
bajo. Otro elemento muy importante de este modelo es el desvaneci'
miento, es decir, la reduccién gradual del apoyo proporcionado por
el modelamiento y el refuerzo. En la medida en que sea necesario, el
maestro y los compafieros mas aventajados deben continuar con la
explicacion y las demostraciones. El objetivo es que los estudiantes sean
capaces de usar una estrategia sin ser guiados y en variedad de temas.

Cémo seleccionar tas estrategias

En la figura 3.19 se indica cuales son las formas de uso que tiene cada
una de las estrategias cognitivas descritas en esta seccién de acuerdo con
la propuesta de West, Farmer y Wolf La informacion de esta figura
debe tomarse en cuenta antes de seleccionar este grupo de estrategias
cognitivas en el disefio didactico de una materia.

Formulacién del sistema de evaluacién

DEL APRENDIZAJE

“La evaluacioén se ha convertido, dentro de lo que suelen ser los mo-
delos de ensefianza, en una auténtica palestra de confrontacion tanto
ideoldgica como técnica”, afirma M. Zabalza, ya que, para algunos, en
la evaluacion pueden concentrarse todos los “diablos” de lo educativo,
mientras que para otros es ésta la “pieza clave” del sistema instructivo,
ya que permite el control, el orden y la calificacion de los alumnos. Sin
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embargo, en medio de este debate, la evaluacion es uno de los elementos
menos entendidos, menos valorados y peot practicados del cui'ticulum
escolar por los profesionales y los administradores de la ensefianza.
Testimonio de ello es la siguiente afirmacién de M. Martin: “Las in-
vestigaciones llevadas a cabo en estos Ultimos afios han puesto de
manifiesto que la practica de la evaluacién padece una grave enferme-
dad y que los procesos evaluados estan afectados de las patologias mas
diversas. Esta patologia afecta a todas y cada una de sus vertientes dando
como resultado una evaluacion disfuncional y desequilibrada.”

Las préacticas tradicionales de la evaluacién adquieren fotmas, ha-
bitos y métodos que se exponen a continuacién [véase M, L. Martin,

Requiere multiples demostraciones
en variedad de conrextos. Los
estudiantes que la dominan tam -

bién hacen demostraciones.

“Desvanecer” gradualmente el

modelo; reforzar, explicar; propor-
cionar resultados (retroalimentar);
regresar a las demostraciones si es

necesario.

Los estudiantes practican con

diversas areas de conocimiento.

Figura 3.18. Modelo para la ensefianza de estrategias
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Man ual del curso Planeacion, administraciény evaluacion de la ensefian-
za, pp. 134-135]:

1. Sblo se evalta al alumno, y no a los otros elementos del curricu-
lum. Por ello, en caso de fracasar, s6lo él deberd cambiar; lo demas
podra seguir como estaba,

2. Se evallian solamente los resultados sin considerarse como se llega a
ellos, por lo que una evaluacion de este tipo es imprecisa y parcial,

3. Se evallan soélo los conocimientos y se dejan de lado otros aspec-
tos educativos no menos importantes, como las actitudes, las des-
trezas y los valores.

4. So6lo se evaluan los resultados directos buscados, y se pasan por alto

. e espacio y tiempo
ORGANIZACION
- clasificacion

1.2,3
e graficas | {1, 2, 3)
ESPACIALES - graficas Il (3)
familias emapa conceptual (1, 2, 3)
DE ESTRATEGIAS {
COGNITIVAS .
PUENTE e organizador avanzado 3
e metafora (1, 2, 3)
- refiierzo (1,2)
MULTIPROPOSITO eranemoénicos (1, 2, 3)
e iméagenes (1, 2)
1 = Ensefiar simultdneamente estrategias y contenidos
2 = Activar estrategias en los estudiantes durante la ensefianza
3 = Usar esrrategias para presentar contenidos

Figura 3.19. Usos de las estrategias cognitivas
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10.

11.

12.

Ensefiar a aprender

los resultados producidos de modo lateral e imprevisto, los cuales
muchas veces son igual de importantes o mas que los directamen-
te pretendidos.

. Se evakia principalmente lo negativo. Es decir, se destacan mas los

problemas y las deficiencias que los logros y los aciertos.

. Sélo se evaltia a las personas, y se dejan de lado las condiciones, los

medios, los tiempos, los contextos y demas elementos que también
influyen sobre los resultados.

. Se evalla descontextualizadamente, sélo a partir de la dprica y el

cédigo del evaluador, y se prescinde de las claves de interpretacion
del contexto. Pot ejemplo, no tomar en cuenta en qué grado son
comprensibles las instrucciones de una prueba puede llevar al maes-
tro a suponer que todos los alumnos las comprenden por igual.

. Se evaltia cuandtativamente, asignando s6lo nimeros a realidades

complejas, lo cual impide evaluar cuestiones que tienen que ver con
cémo aprende el alumno.

. Se utilizan instrumentos inadecuados. En la actualidad, la mayo-

ria de los instrumentos para realizar evaluaciones son estaticos,
cuantificadores y descontextualizados.

La forma como se evalGa no es congruente con el proceso de en-
seflanza-aprendizaje. Ejemplos de ello son: cuando un proceso de
ensefianza basado en la explicacién oral concluye con un examen
escrito, o cuando un modo de trabajo en grupo culmina en una eva-
luacion individual.

Se evalUa estereotipadamente. Los profesores conservan sus respec-
tivos esquemas de evaluacidn, sin tomar en cuenta fa situacion de
aprendizaje. Ante esra situacién, es comdn encontrar que una de
las principales preocupaciones de los alumnos al inicio de un cur-
so sea conocer las costumbres evaluatorias de su profesor Por tanto,
los alumnos por lo regular se someten a proyectos estereotipados
de evaluaciéon cada semestre,

No se evalla éticamente. La hora de la verdad es la hora de la eva-
luacion, no la del aprendizaje, por lo que se corre el riesgo de ma-
nipular y someter al alumno.
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13 - Se evakia para controlar si la evaluacién no es educativa, es decir,
para mejorar el proceso. Por lo general, se practica como proceso
gue se cierra sobre si mismo, que constituye el pimto fmal. No se
aprovecha la riqueza potencial que lleva en su interior, y de ello
se deriva que los alumnos y los profesores sigan cometiendo los mis-
mos errores afio tras atlo.

14. No se hace autoevaluacion. No se practica ni se instruye al alum-
no sobre como realizar la autocritica y la reflexiéon sobre su propio
proceso de aprendizaje,

15. No se practica la evaluaciéon continua, que permite ir adecuando
el proceso de ensefianza a las necesidades educativas.

16. No se practica la metaevaluacién. Es decir, no se somete a evalua-
cion la propia evaluacion, por lo que se deja de lado tanto la posi-
bilidad de valorar de manera rigurosa los resultados, como la de to-
mar decisiones eficaces para mejorar el planteamiento, la dinadmica
y los modelos de evaluacién.

Nuevos enfoques en la evaluacion

Ante las carencias y las limitaciones existentes en las actuales practi’
cas de evaluacion, en varios paises se ha generado un movimiento que
responde a la necesidad de modificar la orientacion de la evaluacion.
Las limitaciones de los métodos actuales para evaluar el desempefio
de los estudiantes no es el Gnico factor que ha contribuido a generar
este requerimiento. De acuerdo con J, Marzano [véase Assessing
students outcomes, p. 9], éste obedece, ademaés, a otros dos factores:
primero, los cambios introducidos en los objetivos educacionales, y
segundo, el nuevo enfoque que considera la evaluacion como una
actividad plenamente integrada al disefio cutricular, la ensefianza y el
aprendizaje.

Earnest y Pearson [citados en M. de Sadnchez, “Enfoque cognitivo
de la evaluacion”, p. 3] explican que existe otra causa no menos im-
portante de los cambios en los sistemas de evaluacién: la evolucion en
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los puntos de vista tedricos acerca del lenguaje, el aprendizaje y la cog-
nicion. Los autores afirman que el paso de la concepcion del aprendi-
zaje como acumulaciéon de informacion a una constructivista ha
renido como consecuencia la necesidad de desarrollar nuevas formas
de evaluacion, las cuales estan siendo pensadas mientras que se recon-
ceprualiza el campo del curriculum y la ensefianza.

En sintesis, se trata de encontrar nuevos caminos para evaluar las
formas de procesamiento que los estudiantes siguen al elaborar sus
respuestas, las formas como construyen el significado de los conteni-
dos que se les ensefian, y como solucionan la resolucién de problemas.
Con tal prop6sito, se plantea un enfoque de evaluacion acorde con las
directrices del modelo de disefio didactico aqui expuesto, segin ei cual
ha de reunir las siguientes funciones y caracteristicas:

1. Se realiza con apego a lo que realmente se ensefid, lo cual implica
considerar las estrategias de ensefianza empleadas y el ambiente de
aprendizaje, y no solo los objetivos planeados. En otras palabras,
la evaluacion se desarrolla con apego al curriculum real, ademas del
curriculum formal.

2. El nive! de las formas evaluatorias estd alineado con los diferentes
niveles de aprendizaje, de tal modo que sea posible idenrificar y
conocer el desarrollo cognitivo o el cambio conceptual.

3. Proporciona oportunidades a los estudiantes para que consoliden
su aprendizaje y a los maestros para que propicien que los estudian-
tes integren los diversos componentes de lo que se ha aprendido y
que apliquen esos conocimientos.

4. Constituye una fuente de informacién sobre la direccién de los fu-
turos aprendizajes, no sélo para mejorar lo que aun no esta sufi-
cientemente aprendido, sino también para delinear nuevas cuestio-
nes que supongan la extensidon del aprendizaje.

5. Determina el grado en que la instrucciéon ha sido exitosa, e in-
dica la necesidad de modificarla cuando los resultados no son po-
sitivos.

6. Permite regular, orientar y autocorregir la acciéon educariva de forma
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continua, siempre y cuando se use a lo largo de todo el proceso
educativo.

7. Implica al sistema escolar en su conjunto y a la pluralidad de agentes
que intervienen en toda accién educativa.

8. Esta integrada al proceso de ensefianza-aprendizaje,

9. Tiene un caracter holistico. Es decir, considera todos los ambitos
del aprendizaje y no sélo las conductas o rendimientos observables.

10. Informa tanto sobre los procesos de aprendizaje del alumno, como
sobre las demas variables que intervienen en la ensefianza: las ca-
racteristicas del profesor, los materiales de estudio, los recursos,
las relaciones, los espacios fisicos, las practicas administrativas, et-
cétera.

La perspectiva de evaluacidon que se propone aqui se conoce como
“evaluacion cualitativa”, y se sustenta en bases epistemoldgicas diferen-
tes de las de los enfoques tradicionales o cuantitativos, centrados en
medir los resultados de la ensefianza. Se dice que es un enfoque cua-
litativo de la evaluaciéon porque se considera valioso evaluar los produc-
tos cognitivos medibles en los alumnos, pero también otras muchas

.riables no cuantificables. Algunas de éstas son: los procesos de apren-
aizaje, los medios cognitivos por medio de los cuales los estudiantes
logran la comprension; la adaptacion y las actitudes de los sujetos; los
materiales de ensefianza; las dindmicas de la clase; los contextos
institucionales y organizativos, etc. Lo anterior supone considerar la
evaluacion como un sistema de actividades muy diversas, que acttian
de forma integrada y que ocurren por fases que se interrelacionan, y
no como acciones singulares o puntuales.

Para su disefio se deben considetar cuando menos estos factores: los
ambitos a evaluar, los agentes que las realizan, las formas que revisten,
las funciones que tratan de cumplir, los contenidos a los que remiten
y los marcos de referencia que emplean.

A continuacién, una definicion de tipo general que sintetiza las ideas
generales expuestas acerca de qué es evaluar:
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Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que alguna o varias
caracreriscicas de un alumno, de un grupo de escudiantes, de un ambiente edu-
catvo, de objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, etc., reci-
ben la atencién del que evalGa, se analizan y se valoran sus caracteristicas y
condiciones en funcién de unos criterios o puntos de referencia, para emitir un
juicio que sea relevante para la educacién [S. Gimeno, El curriculum, una. re-
flexién sobre lapréactica, pp, 13—i4],

Dentro del marco general de esta definicién, si el propésito de la
evaluacion es conocer las caracteristicas del alumno desde el punto de
vista de su desartoUo cognitivo, entonces puede definirse de manera
particular como una evaluacion centrada en conocer el desarrollo de
competencias o desempefos. Este tipo de evaluacién centra su inte-

rés en:

Conocer las habilidades del estudiante para @) procesar informacion en varie-
dad de situaciones y contextos, b) disefiar o aplicar procesos de pensamiento,
tanto universales como particulares, para analizar casos, resolver problemas y
para demostrar lacomprensién de los remas teéricos acerca de los contenidos de
las materias de estudio, C) utilizar la reflexién como base para responder a las
preguntas planteadas, demostrar que comprende la esenciay domina la aplica-
cion del material de estudio que se estd evaluando y que es capaz de comat las
decisiones que sean requeridas para dar las respuestas mas acertadas a las situa-
ciones que se le plantean [M. de Sanchez, “Enfoque cognitivo de laevaluacién”,

P. 5].
Funciones de la evaluacion didactica

Las diversas funciones que desempefia la evaluacién pueden agrupar-
se de modo general en dos aspectos: primero, en relacion con la ense-

flanza, y segundo, en relacion con el disefio de ésta.

i. Desde el punto de vista de la actividad del disefiador didéctico,
en esra fase confluyen todos los elementos considerados en las fases
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anteriores, por lo que su configuracién consticuye una labor de vali-
dacion ldgica del disefio didactico en su conjunto. Es decir, la elabo-
racion de la propuesta evaluatoria coma en cuenta todas las fases y sus
principales componentes para; a) comparar y relacionar cada una de
ellas entre si y de este modo comprobar si hay congruencia entre las
fases, y b) comparar y relacionar entre si cada uno de los diferentes
componentes de cada fase, con el fin de saber si hay contingencia o si
hay continuidad l6gica. Se trata de que la ultima fase sea l6gica tam-
bién. De esta manera, se logra verificar la consistencia interna del di-
sefio didActico.

2. Desde el angulo de la practica educativa, el modelo de evalua-
cion de la ensefianza y el aprendizaje que aqui se propone permite
conocer el nivel de eficacia y de eficiencia del desarrollo de determi-
nado disefio didactico, y también da pie para mejorarlo. De acuerdo
con las aportaciones mas recientes en el campo de la investigacion
evaluativa y en relaciéon con los nuevos disefios curricuiares, la evaluar
cion se concibe integrada al curriculum y a la ensefianza, esto es, se trata
de un continuo: disefio curricular-practica educativa-evaluacién. Asi,
la tarea de planificaciéon parte, en gran medida, de los resultados de
diferentes tipos de evaluacién, mientras que el desarrollo de la précti-
ca educativa requiere ser evaluada continuamente para producir resul-
tados 6ptimos. Al respecto, Eliiot es claro:

La evaluacién de la comprensién de un aprendizaje de calidad y la ensefianza
para la misma no son actividades separadas. El profesor fomenta el aprendizaje
comprehensivo dando acceso a los alumnos al didlogo critico sobre los proble-
mas que encuentran al llevar a cabo sus tareas. Este tipo de evaluacién forma
parte del proceso de aprendizaje y no es s6lo una actividad final, centrada en los

resultados [citado en M. L. Marrin, Manudl del curso..., p. 143].

Entendida de este modo, la evaluacion puede rener efectos
retroalimentadores de dos tipos: al apoyar el desarrollo de los estudian-
tes, ya que como instrumento de diagndéstico permite conocer hasta qué
punto se han logrado los objetivos de la ensefianza y orienta la blsqueda
de las alternativas mas apropiadas para ofrecer una retroalimentacion
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efectiva; y al mejorar el modelo de disefio didactico, ya que al ser con-
siderado una propuesta de caracter tentativo, el disefio permite todos
los cambios que sean necesarios. Las reconsideraciones pueden hacer-
se no solo durante el proceso de disefio, también durante la instruc-
cion, Tales “reparaciones” del modelo se realizan siempre en atencion
a ia situacion especifica en la cual se estd desarrollando el disefio di-
déactico. De este modo, las “reparaciones” pueden también contribuir
a aumentar la consistencia interna del disefio resultante.

Tipos de evaluacion didactica

El sistema de evaluacién que aqui se presenta reconoce tres tipos de
evaluacion:

1. Diagnéstica, para conocer la situaciéon en que se encuentran los
estudiantes antes de empezar un proceso de enseflanza y aprendizaje,
y para estar en condiciones de determinar las necesidades de aprendi-
zaje, Suele hacerse al comienzo del curso y al inicio de cada unidad
tematica.

2. Formativa, para obtener informacién sobre los problemas que se
generan durante el proceso de aprendizaje, con el fin de incidir en éste
e introducir correcciones que apoyen el progreso de los alumnos. No
roda evaluacion durante el proceso de ensefianza es formaudva, sino solo
aquella que introduce los correctivos que se requieren,

3. Sumativa, para determinar el estado final o niveles de rendimiento
de un alumno al término de un curso o de una unida™d didéactica. Las
formas empleadas para realizar este tipo de evaluacion deben considerar
tanto las competencias del alumno para generar el producto solicita-
do, como sus habilidades para utilizar las estrategias cognicivas reque-
ridas para responder a las preguntas o problemas formulados.
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Ambitos de la evaluaciéon

¢(Qué aspectos del desempefio esmdianrii evaluar? ;Una evaluacion
diagnéstica implica algin aspecto sobre otro? Desde una perspectiva
de evaluacién holisttca, los ttes tipos de evaluacién antes expuestos
deben abarcar tres &mbitos del aprendizaje, que a su vez corresponden
a los contenidos y a los objetivos del modelo de ensefianza que se pre-
sentan en el cuadro 3.2 de este capitulo.

Evaluacion de aprendizajes de conceptosy de procedimientos. A conti-
nuacion se presenta una propuesta de evaluacién elaborada por la
autora, que toma como referencia un modelo general de evaluacion de
Sandra Castafieda y Miguel Lopez. Este esta constituido por una taxo-
nomia tridimensional, que incluye ttes vectores que han demostrado
afectar el nivel de la ejecucion en el aprendizaje estudiantil [véase S.
Castafieda, Manualpara el curso..., pp. 48-52]. En el presente libro se
emplean cuatro categorias, aigunas de las cuales son diferentes de las
del modelo mencionado, pata constituir las variables que afectan el
nivel de aprendizaje de Jos estudiantes. Se empieza por reconocer el tipo
de conocimiento por evaluar (procedimientos y conceptos), y a parur
de ello se distinguen las otras tres variables que afectan o influyen so-
bre ei nivel de desempefio estudiantil. Dichas variables son;

1. El nivel o la etapa, de a-prendizaje en que se ubica la evaluacién
[véase la taxonomia de etapas del aprendizaje de De Sanchez en la sec-
cion "“Organizacion y desarrollo de contenidos™].

2, El nivel de dificultad de laprueba o tarea evaluatoria. Se han es-
tablecido dos niveles de dificultad en la recuperacién de lo aprendido
[véase S. Castafieda, Manual para el curso Topicos sobre desarrollo
cognitivo, p. 49]: el nivel facil, representado por las evaluaciones llama-
das “de reconocimiento”, en las que se proporcionan indicios de recu-
peracién de lo aprendido o comprendido al estudiante. Tal es el caso
de los distractotes y la respuesta correcta en las pruebas de opciéon mui-
riple, donde se evalla la capacidad de seleccionar, entre varias, la res-
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puesra correcta. El nivel dificil estd representado por las evaluaciones
y pruebas identificadas como de recuerdo, en las que no se dan ai es-
radiante indicadores de recuperacion de lo aprendido o comprendido,
sino que se espera que sea €l mismo quien los genere. Asi sucede en las
pruebas de ensayo corto o extenso, o en las de preguntas abiertas.
3. El nivel de complejidad de losprocesos cognitivos requeridos segin

la etapa de aprendizaje en la que se ubica el desempefio, de acuerdo con
el tipo de conocimientos aprendidos. En este caso se ejemplifica el mo-
delo por medio del uso de la taxonomia de procesos de De Sanchez
[véase el cuadro 3.4], aunque pueden emplearse otras para esos fines.

Entonces, a partir de las cuatro variables — el tipo de conocimien-
to, la etapa de aprendizaje, el nivel de dificultad de la prueba y el ni-
vel de complejidad de los procesos cognitivos— es posible hacer una
gran cantidad de combinaciones. Ademas, el nivel de dificultad de
una y otra evaluaciones puede presentar diferencias significativas. Me-
diante esta forma de evaluacion, el profesor puede seleccionar la com-
binacién que corresponda mejor a las caracteristicas del aprendizaje que
pretende evaluar. En virtud de ello, el resultado de las evaluaciones pue-
den ser un reflejo mas fiel de la complejidad del aprendizaje. Asimis-
mo, el profesor estara en posibilidades de ubicar el progreso y los acier-
tos de los estudiantes, asi como sus fallas y dificultades, con el fin de
intervenir con soluciones.

Las cuatro variables pueden apreciarse visualmente en forma
tridimensional en la figura 3.20, en cuya elaboracion se tomo6 como
referencia la figura tridimensional del modelo de evaluacion de
Castafieda y Lopez. Como puede observarse, en esta obra se propone
gue el nivel de dificultad de la prueba aumente conforme se avanza
desde la etapa de aprendizaje denominada “andlisis” hasta la etapa
“metacogmtiva”. En esta ultima se utilizan sélo pruebas de recuerdo;
en la primera etapa de aprendizaje, “el andlisis”, conviene emplear
pruebas de reconocimiento. En las dos etapas intermedias de aprendi-
zaje se sugiere utilizar una combinaciéon de ambos niveles de dificul-
tad de las pruebas.
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Inceresa descacar que la evaluacién de procedimienros tiene carac®
ten'scicas que la distinguen de la evaluacién de conceptos o contenidos
declarativo-informativos [véase M. L. Martin, Manual del curso
Planeacién, admimstracion y evaluacién de la ensefianza, p, 147].

La primera diferencia es que ésta no tiene la inmediatez de la eva-
luacion de conceptos. Ha)™ destrezas que requieren tiempo para su
dominio. Por ello, la evaluacion de los procedimientos no debe hacerse
con base en si se adquieren o no las destrezas terminales, sino con base
en el nivel de progreso alcanzado por ei alumno hacia al dominio to-
tal de las técnicas o las estrategias que se ha/an disefiado. Otra dife-
rencia visible es que su ambito de aplicacién no se circunscribe a una
situacion especifica. Por tanto, el alumno debe aplicarlos en siruacio-
nes diversas para probar que domina los procedimientos. Una tercera
diferencia consiste en que un procedimiento general s6lo se da por
aprendido si el alumno es capaz de aplicarlo a diferentes disciplinas que
requieren su uso.

Las evaluaciones de procedimientos pueden realizarse durante el
progreso de los alumnos en la adquisicién de conceptos y en variedad
de situaciones de aprendizaje. Por esta razdiij conviene utilizar técni-
cas que permitan que el alumno elabore sus respuestas y evidencie el
nivel de logro de sus habilidades. Es decir, interesa evaluar no sélo qué
responde sino cémo elabora las respuestas. Cabe recordar que la ense-
flanza de procedimientos es de dos tipos:

1. La que consiste en procedimientos para adquisicion y uso de cono-
cimientos. Su evaluacién se realiza en conjuncién con la evaluacion
de contenidos o estructuras conceptuales.

2. La que consiste en procedimientos propios del método de la disci-
phna. Estos deben ser evaluados en el contexto de los contenidos

disciplinarios.

Evaluacion de actitudes. La evaluaciéon de las actitudes comparte con
la evaluacién de procedimientos el elemento del tiempo, ya que am-
bas requieren de éste para generarse, desarrollarse o modificarse en el
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alumno. Por otra parce, las actitudes no siempre son facilmente obser-
vables.

Se considera que el instrumento méas adecuado para obrener infor-
macion que permita la evaluacion accitudmal son las guias de obser-
vacion. Estas permiten registrar el progreso paulatino del alumno en
la adquisicion de jas actitudes buscadas. Consisten en registros donde
se hacen evidentes la evolucion, las dificultades que se presentan, los
aspectos que mas inciden en el proceso, los factores imprevistos, etc.
De este modo, es posible introducir correcciones oportunas durante la
marcha del aprendizaje. Las técnicas o guias de observacion permiten
sistematizar las conductas de los estudiantes, por ejemplo, en cuanto a

TIPO DE
NIVEL DE PRUEBA ETAPA DE aprendizaje CONOCIMIENTO
reconocimienco o declararivo procedimenral
analisis
recuerdo sintesis

consolidacién

meracognitiva

metacompoiienres

creatividad

conii de decisiones
soluciéon problemas

evaluacion
sintesis

analisis

clasif- jerarquica
ordenamiento
clasif. sitnple
relacion
comparacion
observacién

PROCESOS MENTALES

Figura 3.20, Modelo tridimensional de evaluacién



(CUAT.f.S SON LAS f-ASES Y IX)S C:OMrONi'NTL'S Ol-l. DISI>[O DIDACTICO? 129

SU disposicién para participar en debates y asambleas plenarias, respon-
der a las interrogantes dcl maestro y participar en trabajos de equipo.

La evaluacion de actitudes, aunque requiere el uso de técnicas es-
peciales, se presenta asociada a uno o a los otros dos ambitos de eva-
luacién, segun sea el caso del tipo de contenidos que se estén trabaja-
do en la ensefianza. Por ello, en el transcurso del aprendizaje de algin
contenido, sea de tipo informativo o procedimental, se pueden evaluar
las actitudes.

Para concluir esra tlnma seccién del capitulo 3, conviene estable-
cer que el sistema de evaluacidon propuesto trata de cumplir con tres
caracteristicas y con seis condiciones fundamentales, expuestas acon-
tinuacion.

Caracteristicas

1. Evaltia el proceso de ensefianza-aprendizaje de manera integrada.
Como forma parte del proceso, se considera que tiene los mismos
tres momentos de éste: inicial, desarrollo y término o final,

2. Evalta en forma holistica, tomando en cuenta los disnncos ambi-
tos del desarrollo del alumno: el conceptual, el procedimental y el
afectivo.

3. EvalGa de manera continua, y presta atencién a rodo lo que ocu-
rre. Ello es inherente a la evaluacion integrada en tm proceso de en-
seflanza-aprendizaje cuya intencion es formativa.

Condiciones

1, Que esté orientado por un modelo de ensefianza también basado

en el uso de estrategias cognitivas,

Que se ajuste a los objetivos dcl modelo de ensefianza.

3, Que especifique con precision el conjunco de competencias, des-
empefios y estrategias cognitivas que se trata de evaluar.
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4. Que especifique las condiciones en las cuales se habra de realizar la
evaluacion.

5. Que incluya criterios o estandares de evaluacion y de calificacion
consistentes con el modelo y con la competencia que se desea eva-
luar.

6. Que utilice técnicas que respondan a las necesidades del modelo de
ensefianza y de su sistema de evaluacion. No es posible obtener
informacién sobre todos los aspectos mencionados mediante téc-
nicas convencionales. Se necesita un nuevo tipo de técnicas que
ofrezca una variedad de opciones al profesor, seglin los propoésitos
evalUativos. Entre las técnicas consideradas como medios Utiles para
obtener informacidn se encuentran: el diario del profesor, la obser-
vacién de las clases, los coloquios abiertos, etc. Las técnicas cuali-
tativas deben complementarse con las cuantitativas.

Cabe subrayar que una evaluacion con estas caracterisricas implica
gue los profesores tengan una actitud investigadora, arenta a la com-
plejidad del aprendizaje. No es una tarea facil. Sin embargo, sin esta
actitud no se puede pensar, siquiera como posibilidad, en el progreso
de la educacion.

Comentario ftnaJ d4 capitulo

En ei capitulo 3 se presenté un planteamiento tedrico-hipotérico so-
bre la solucién (un modelo de disefio didactico) a una necesidad edu-
cativa que fue analizada en el primer capitulo. Asimismo, dicho plan-
teamiento se baso en el estudio tedrico de autores calificados y
actualizados en el campo del disefio instruccional y en el conocimiento
sobre el aprendizaje desde una perspectiva cognitiva (capitulo 2). Todo
ello constituye la base tedrica que sustenta el modelo aqui propuesto,
el cual se desarrolla en su vertiente operativa en el siguiente capitulo.



4. COMO SE DISENA UN CURSO
SIGUIENDO UN MODELO

Cerramos el ciclo de aprendizaje con el reconocimiento de que
somos capaces de hacer lo i”ue antes no éramos capaces de hacer.
Cuando esto sucede, sabemos que sabemos, y sabem-0s que
hem-os aprendido. A través del aprendizaje nos disefiamos a
nosotros mistr?.0s, llegamos a serpersonas diferentes.

Rafael Echeverria

N ESTE CAPITULO SE PRESENTA el aspecto operativo del modelo de

disefio diddcdco expuesto en el capitulo anterior tedricamente.

Una vez establecido qué es un modelo de disefio didactico, cua-
les son sus fases de elaboracién y sus componentes, la pregunta a res-
ponder ahora es: ;como se elabora un disefio didactico segin el mo-
delo propuesto?

Para responder esta interrogante se requiere un modelo de tipo pro-
cedimental, es decir, un modelo que proporcione el formato para la rea-
lizacién de una serie de pasos y procedimientos con miras a lograr
un objetivo: elaborar el disefio didactico de una materia o asignatura
correspondiente a un curriculo determinado,

A diferencia del modelo de tipo declarativo (conocimiento sobre el
qué de la ensefianza) desarroliado en el capitulo 3, con el fin de pro-
porcionar definiciones y conceptos, el modelo operativo o procedimen-
tal que se expone en el presente capitulo tiene la finalidad de ofrecer
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una alternativa préactica sobre el como. Es una guia para elaborar di-
sefios didacticos.

Dado que el contenido de los capitulos que anteceden constituye
la fundamentacion y el marco de referencia para orientar el modelo
operativo, en la medida en que se exponga la propuesta de este capi-
tulo, se hara referencia a los diferentes aspectos conceptuales tratados
con anterioridad.

El presente capitulo contiene el procedimiento o estrategia general
para elahorar disefios didacticos. Este se compone de cinco pasos o
fases que, a su vez, contienen varias tareas que se corresponden con
procedimientos particulares. En lo sucesivo se hara referencia a la
propuesta del modelo operativo de disefio didactico con las siglas
MODD,

En el anexo A, se presenta la aplicacion del modelo y el prototipo
de disefio didactico de una materia, el cual fue elaborado siguiendo los
parametros establecidos por el modelo que se propone en esta obra.
Con la presentacién de dicho prototipo se busca cumplir con el pro-
posito de ejemplificar la aplicacion del modelo de disefio didactico con
enfoque cognitivo.

Para la realizacion del prototipo se seleccion6 la materia “Técnicas
de investigacion en educacion”, del area educativa de una licenciatura
en Psicologia que se imparte en la Universidad de Sonora, por consi-
derarse una asignatura que tiene aspectos en comudn con un gran nu-
mero de disciplinas de todos los niveles de la ensefianza. A continua-
cion se enumeran dichos aspectos:

1. La investigacion educativa es una rama de la investigacién en las
ciencias sociales, lo cual implica que se comparten ciertos criterios
metodologicos generales y ciertas reglas del método cientifico apli-
cado a la investigacién social.

2. Su objeto de estudio, la educacion, es una realidad que atafie de
manera sustancial a todas la personas que ejercen la docencia.

3. En la actualidad se observa la tendencia a formar grupos interdis-
ciplinarios de investigacidon (sociologia, pedagogia, antropologia
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social, psicologia, ecc.) para reducir errores en los disefios de las in-

vestigaciones y en el andlisis y las interpretaciones de hechos sociales.

Por rodo ello, se espera que el ejemplo resulte titil para un amplio
espectro de maestros de varias areas académicas y diversos niveles edu-
cativos.

Descripcion del modelo operativo de disefo
didactico (modd)

El modelo operativo de disefio didactico (modd) consiste en una se-
rie de pasos de un procedimiento gradual, a lo largo del cual se elabo-
ran productos parciales que son utilizados en una actividad final

integradora del proceso: la redaccién formal de un disefio didactico.

Cuadro 4.1. Pasos y productos de la actividad

de disefio didactico

Productos:
Pasos denominacion en el prototipo

1.0. Elaboracién de fundamenracion Inrroduccién

y de directrices curriculares.
2.0. Formulacién de objetivos generales Objerivos generales

y esbozo de conrenidos.
.3.0. Organizacién y desglose de conteni- Esrrucrura y desglose

dos y formulacién de objetivos de los conrenidos

pardcLilares.
4.0. Seleccion y desarrollo de estrategias Esrraregias didacricas:

didacricas. organizativas y cognirivas
5.0. Formulacién del sisrema de evdua- Evaluaciéon del apreiidizaje

cion del aprendizaje.
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En el cuadro 4.1, elaborado por la aucora, se sintecizan ios pasos ge-
nerales a seguir, asi como el producro que se genera en cada uno de ellos
Yy que tiene su expresion formal o denominacién en cada parte del
disefio didéactico. El modelo operativo de disefio didactico (modd) que
aqui se presenta puede emplearse tanto por profesores principianres
como por docentes experimentados en la labor de disefio didactico.

De acuerdo con West, Farmer y W olf los docentes requieren apo-
yarse en algun tipo de guia para el disefio didactico de la misma for-
ma en que todos los pilotos de avion, independientemente de sus horas
de vuelo, utilizan listas de verificacion o de cotejo antes de cada vue-
lo. En asuntos importantes o potencialmente complejos, pensar que se
es demasiado experimentado para usar listas de verificacion puede ser
arriesgado. El uso de una lista de cotejo apropiada puede ayudar al
disefiador didacdco arecordar cada una de las decisiones clave que se
han de tomar, asi como la secuencia recomendada para la toma de tales
decisiones.

El MODD incluye sugerencias e instrucciones en cuestiones y mo-
mentos claves del proceso de elaboracién del disefio y proporciona
ayuda para el disefiador sobre cémo procesar cada decision. Para esto
ultimo, ofrece alternativas con el fin de que el disefiador ias conside-
re, las evalte y luego seleccione la que ju'zgue méas conveniente de acuer-
do con su situacion educativa particular.

El MODD puede ser empleado no s6lo para elaborar o reestructurar

disefios didéacdcos, sino también para:

1. Evaluar disefios didacdcos e instruccionales, ya que constituye una
etapa previa a la reestructuracion de disefios.

2. Evaluar el proceso y ios resultados de la ensefianza, ya que al con-
tarse con la guia o plan de ensefianza inicial que orientd la ensefian-
za, es posible comparar el proceso y los resultados de ésta con las
intenciones educativas proyectadas.

3. Solucionar situaciones problematicas durante la ensefianza. .De igual
manera que el piloro de un avién utiliza la lista de verificacién en
una emergencia, el modd puede ser empleado cuando se presenten
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problemas en la ensefianza, ya que ayuda al maestro a determinar
si el disefio o partes del mismo fueron pracricados segin lo planea-
do. Si la ensefianza se desarrollé realmente de acuerdo con el plan
pero no se estan obteniendo los resultados deseables, el maestro
puede usar el modd para seleccionar alternarivas para alguna o to-

das las decisiones clave, con el fin de corregir la ensefianza.

Como puede apreciarse en la figura 4.1, el MODD consta de cinco
pasos o fases que representan la rutina general del trabajo de disefio.
A su vez, cada paso contiene las tareas necesarias para lograr la meta
indicada en cada paso. La secuencia de las tareas en algunos casos no
es cien por ciento lineal, sino que conviene realizar simultdneamente
algunas decisiones, importa destacar que la secuencia que se presen-
ta, aunque se considera la méas adecuada para efectos practicos, admi-
te cierta flexibilidad, ya que se esta trabajando con elementos interre-
lacionados.

La descomposicion de cada paso en tareas se realiz6 mediante un
analisis de funciones y tareas, de acuerdo con el enfoque para la pla-
nificacion sistematica de programas educativos conocido como “ana-
lisis de sistemas” [véase R. Kaufman, Planificacion de sistemas educati-
VoS, pp. 27-33]. En este trabajo se emplea el término “paso” para hacer
referencia a una “funcién”, entendida ésta como uno de varios resul-
tados o productos relacionados que contribuyen al logto de un produc-
to mayor, en este caso el disefio didactico de una materia. El analisis
de funciones es el proceso de dividir cada funcién en sus partes o ta-
reas componentes, y la especificaciéon de sus interacciones. Asi, el ana-
lisis de funciones y tareas se utiliz6 como instrumento para dividir cada
paso (cada funcién) en las tareas necesarias para obtener la meta indi-
cada en cada uno de ellos. Por ejemplo, el paso 1.0 tiene como meta
elaborar la fundamentacion y las directrices curriculares de una mate-
ria, y se compone de seis tareas que permiten llegar a dicha meta.

En la figura 4.1 se emplean nimeros arabigos para cada paso, y
decimales para jas tareas. Las lineas horizontales muestran secuencias
en serie; las lineas verticales representan tareas paralelas o concomitan-
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les. Obsérvese que es posible la revision, de cualquier paso previo, l.as
lineas de puntos indican la retroalimentacion de informacién, con fi-
nei> de revisién; los bloques abiercos indican una funcién de enerada,
representan in.formacion procedente de otro paso y muestran una in-
teraccion.

Posteriormente, en el cuadro 4.2, que abarca varias paginas, se des-
cribe de manera méas detallada el MODD, y se explican cada una de las
tareas. En algunos casos se dan sugerencias para documentar cada de-
cision y, en otros, se presentan las instrucciones a seguir. Interesa des-
tacar que cuando el docente pone en practica el diseilo didactico, debe
revisarlo y detallarlo en menor o mayor grado, segijn lo exija la situa-
cién de en.sefianza.

Es importante considerai' de manera conjunta la planeacion estra-
tégica (el disefio didactico) y la implementacién o practica educativa.
Por ejemplo, el disefiador didactico necesita considerar la naturaleza
y los grados de participacion de los alumnos potenciales o teales tan-
to en el desarrollo del disefio como durante la instrumentacion de la
ensefianza como tal.

Se sugiere que el diseflador presente el producto final y completo
de la aplicacién del MODD con un texio en prosa en el que se expiique
cada decision y se siga la secuencia propuesta. Este texto debe comu =
nicar la naturaleza de la ensefianza que se inienta pracdcar, del mismo
modo que un narrador describe un viaje o una aventura. El disefiador
debe hacer explicitos los caminos y las formas que se siguieron para que
cada decisiéon se fuese interrelacionando y construyendo a partir de las
demas (véase la aplicacion de los pasos y tareas del MODD en el anexo A),



<€ »n

F¢ <

o
A37

—_< ¥
™S

=

5 Cos _®mo ¢
= < C.Gwaﬂ < AO 0_.M > ,HV.I.@
< < m o< . 4ot O o —EgiS
V.8 PoRIr S vseEd o

©5 o
p 3o oo = o
O SR k om Ho
T ® oot ow i
o 25 uB XY 5
Ee -0
00 o “Oun_ ey 80 %OMO

> Spm, oo} .|,O

>om Os od%35 <y w -
AN
Y00 - ws T < o© o RPRowny ® wu <V
AUSUA01_%n,wBOSAn_ o v
50 <5 TvDO O
> 3 oo muOP_._m_.._nA < o&X On
B0 oD o WD wB5a0s
. asnA' '
o Ooes = HRSEPNRRER I~ ZAT I m,__.A _%0on
o}
00 uz%,mU\ wM_S_ MQ Sa 203 T > v
o~ 320 2550 v ho
o6 2¢ » 08 woS



O @ <& goowod s 200 PO v L P
< vmo_mAsmnK« Mﬁ&oSle_ﬂsﬂd
85 o o] 2 Qoc =] © ° - © w
¢ £ |- £ £ o ¢ 8o
m«u
w o
oown n_um/"m
oo ﬂCO
Too »n X e 0o o5 <., oz oo c¢iB
- C
O«U ' |Wﬁmc @8 Qwn
NS <oP> @ o ( - o'® oo
- —
S now In_u.m“oMOU ) o v VWY <PFSq MeQU

§

o #cG o~
N o wonw O Z
» 50 LN
= . < Au”i
= .mcU.A QN_UA =N Vp)
(<] mﬂ_OAZAU o
cO
Opgp womoo © \
olb __ Og < O
S
o
oo i oo
o



Si

w36z 03383 Fo © woT o P > S = T s ¢ 00O
@03 Bo O o3 | 58 = o= s o 1 oos 3 T s OE®
©50 = oo¢ wo> O mo,m AT D8 H.MA S < .
v = c »nT Dom o> =5 ,msmm
, S i ;
e2xem N < 2 <o SAUQ_O.W <G ®&: =
o839 T < g © ca? o
o o o A < <
o0
< 0
> co—=w o 5 F < % Lo » b
zlLk 2 ©C 3 AN_ &
o8 N NH 0oF 5o
o ~ x o¢ 08>
>T W Do oo{m &u
s 2 ook >o
sov s o|fw of 3
opo
3
C..-.D COUC.O rw
Q 2 o & - G¢500>
- z
o c . &£ R L o
(%] W»SB [



00 oo
wo B << oo ©
S><ETW o Quuilwv) v
c 0. ol OOAM
= < v o8
I_- - N o Q_vAQﬁO\«V_
[ ] =

~ s
S aw
™ Gon
S <
ux  wliz
w0 B>
2
O o
o T 3

EqQo

(/o] Rw B

On_u?_ 2}
oD © 9 T Nbs
2562 ] 0 mB0¥3

©0 <oz 0O

&

200 0 o

— 03y @ = Bg0
. oM @ ) 200

=< o



|> og, 00 00 A E£D

=
oxR 9t D oeoo Ao

o &0 >0 o ol oM=00
[Ne®) @]
o O« < <3
T o o 003

o %00 OO W
3&03? codie & OIEcools Yeeq &

> o HGQH.Q o]
I - s@eQos 0oQotuw
™

ln@Booc mwr,m 0

TNFo )

-® ooAfor Ho
D™ 5B g Ros
w ®oC £S0 ¥ 2 aq
T v mx.rq
< Jun%ﬂVCOO
o o B
R Ng B

G x¥
) 00 £ o = 302 &otr
wt INo2 o= v o

=3 wosSr O Wo =

> 0o endPg

ﬁumo%wo_ @0 ¢ &0 wo.t o
I RN =

On—_ﬂ_ S o - o YN B m«

T e 290 Ng



SecuencM de pasosy tareas del modd

1.6. Listado de directrices curriculares.

2.0. Formular los objerivos generales Yy esbozar los
contenidos.

2.1. Establecer dimensiones del aprendizaje;
- destrezas (fisicas o mentales)

informaciéon (datos, conceptos, etc.)
- actitudes

2.2. ldendficar tipos de conrenidos:
- procedimientos

- estructuras conceptuales

- acrirudes y valores

(continuacion)
Descripcion

Las directrices curricularei son enunciados que sirven para
orientar la planificacion de la materia, lineas que esbozan el
para qué, el qué, el como y quiénes de la ensefianza; son
Traducciones que se hacen de las diversas necesidades y
siruaciones educativas diagnosticadas de acuerdo con cierro
enfoque filosoéfico.

Cada alternariva se refiere a los distintos tipos o &mbitos de
desarrollo del aprendizaje. Se requiere establecer cudles
dimensiones se trabajaran y determinar el peso que tendra
cada una de ellas en la ensefianza de determinada materia.

Se trata de identificar los distintos ripos de contenidos que
se manejaradn en la ensefianza de una asignatura. Cada
alternativa representa un ripo diferente de contenido Yy
corresponde a una dimension de! aprendizaje. Se realiza en
esta fase la delimitacion general de los contenidos, para
trabajar los objetivos en funcién de lo que se pretende
ensefiar. Se evira asi la formulacién de objetivos desligados o

vacios de los temas de la mareria.
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2.3. Definir tipos de objcdvos;

N

declarativos
procedimencales
meracognirivos

acnrudinales

.4. Establecer variable instruccional.

Condiciones maierialesr cuando la accién y el contenido
del objetivo se relacionan con sucesos, programas,
productos reales o hipotéticos, objetos reales o simulados,
aspectos de la realidad, etc.

Condiciones de referencia: cuando la accién y el contenido
del objetivo se relacionan con ideas, conceptos, teorias,
enfoques, formulas, procedimientos, definiciones.

Otros.

(continuacion)
Descripcion

A partir de que conjuntan las dos tareas anteriores, se
procede a identificar objetivos de diferente tipo, los cuales
corresponden a los tipos de aprendizaje y de contenidos
seleccionados. Dada la inexistencia de Taxonomias o
clasificaciones para cada tipo de objetivos (declarativos,
procedimencales y metacognitivos), se sugiere apoyarse en
alguna taxonorofa basada en procesos mentales para facilitar
la identificacion de los verbos convenientes, segin el tipo de
objetivos que expresen la accion o el desempefio que se va a
realizar [véase la taxonomia de procesos de De Sanchez, en
el capitulo 3 de esta obra]- También se requiere seleccionar
verbos que expresen el sentido de globalidad de los objerivos

generales.

Se refiere a las condiciones, la situacién o el contexto de
enseivanza a partir de los cuales se intenta alcanzar los logros
o aprendizajes planeados; también hace referencia al proceso
que se va a llevar a cabo para conseguirlos. Es importante
tomar en cuenta esta variable con el fin de asegurar la
formulaciéon de objetivos ligados a las experiencias de
aprendizaje. Se superaran asi las formulaciones academicistas
o enciclopédicas [véase la ejempiificacién de esta variable en

ios objetivos generales y particulares del prototipo].
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2.5. Listado de objetivos generales.

3.0. Organizar y desglosar contenidos y formular

objetivos particulares.

3.1. Identificar etapas del aprendizaje

(véase taxonomia en el capitulo 3):

percepcién analitica
sintesis integtadora
consolidacién o fijacion

reflexion metacognoscitiva

(continuacién)
Descripcion

Se integran las cuatro tareas anteriores para dar pie a la redaccién
de objetivos que tomen en cuenta los elementos principales de la
ensetaanza: resultados deseados (destreza, conducta o desempefio),
contenidos Yy condiciones de aprendizaje. De este modo, se les da el
mismo peso a los tres componentes, y a la vez se propicia que la
redaccion de los objetivos sea clara y precisa, en tanto que se cuenta
con la definicién de qué se quiere lograr y con el esbozo de las
fbrmai didacticas para conseguirlo.

La finalidad de este paso es proporcionar estructura y desarrollo a
los diferentes tipos de contenidos, y formular de manera simultanea
los objetivos particulares correspondientes.

En esta carea, se trata de identificar la etapa o nivel de aprendizaje
que se quiere lograr, y con ello-el alcance de los contenidos, es
decir, basta donde se abarcan o se incluyen en los contenidos los
conocimientos declarativos o procedimentales establecidos como
deseables en los objetivos generales. En este punto se sugiere apo-
yatse en una taxonomia sobte etapas del aprendizaje. Ademaés de los
objetivos, para decidir lo anterior se debe tomar en cuenta: a) tipo
de curso (béasico, general, de acentuacién, etc.), b) modalidad de
ensefianza (curso, cutso-talier, taller, seminario, laboratorio, etc.),

C) naturaleza del contenido (teérico, préactico, tedrico-practico, etc.}.
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3.2. EstruCTurar los contenidos.

< Formas de relacién de las esrrucruras conceptuales:
- panes

- cipos

- tablas o matrices

< Formas de relacién de las estructuras de procedimientos

relaciones de otden
- relaciones de decisiéon

3.3. Elaborar el temario.

e Listado de unidades tematicas con sus respectivos
subtemas.

(continuacion)
Descripcion

A pardr de la idetitificaciéon de los distintos tipos de contenidos
realizada en el paso 2.0, se procede a elaborar su estructura u
organizacién. Para ello, primero se requiere identificar cual es el dpo
de organizacion mas adecuada para los fities de aprendizaje y para el
tipo de conocimiento que se trata de organizar. Los conocimientos
de tipo declarativo se organizan en “estruauras conceptuales”,
también llamadas mapas conceptuales, gne pueden ser de varios
tipos. A su vez, los conocimientos de tipo procedimental pueden ser
estructurados mediante “mapas proceditncntales” que pueden
mostrar relaciones de distinto tipo [véase el capitulo 3 de esta obra].

Una vez elaborados los mapas conceptuales o procedimentales,
segun sea el caso, se procede a desglosar los contenidos a partir de
las ideas béasicas del mapa conceptual o de los pasos principales del
mapa procedimental. Las ideas basicas o los pasos principales
(seguln el caso) se toman como los nucleos o centros aglutinadores
de los temas o contenidos para decidir qué y cuantas unidades o
bloques temaricos tendra la asignatura. Cada unidad tematica debe
desglosarse en subtemas, Esto se conoce como el “temario” de la
materia. Se sugiere no extenderse demasiado en el niumero de
unidades tematicas, con el fin de evitar la fragmentacién de los
contenidos; de cuarto a seis reinas generales es lo ideal.
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3.4. Secuenciar contenidos.

Cada unidad temética debe incluir:
- nimero y nombre

' objetivo(s) parcicular(es)

- subtemas. Ejemplo;

Unidad 1; Conceptos de ecologia

1.1. Ecologia; descripcion y desarrollo histérico
1.2. Ecosistemas y biosfera

1.3. Ciclos biogeoquimicos en el ecosistema
1.4. Poblaciones

1.5- Comunidad y biosfera

3.5. Listado de objetivos particulares:

{continuacién)
Descripcion

En esta tarea se procede a "ensamblar” las grandes unidades
tematicas al establecer un orden o secuencia, con base en el
siguiente criterio: equilibrar las caracteristicas propias de la
estructura de los conocimientos (l6gica de la disciplina; véase
la tarea 3.2) y las necesidades de la etapa de aprendizaje en

cuestion (légica del aprendizaje; véase la tarea 3.1).

Esta tarea se realiza en forma simultanea a la anrerior y
consiste en la elaboracién de los objetivos de aprendizaje
particulares a cada unidad temética. También se precisan las
actitudes a partir de las disposiciones sefialadas como
deseables en los objetivos generales, y se expresan como
parre de los objetivos parriiculares. Conviene apoyarse en
alguna taxonomia sobre acritudes o dominio afectivo. Los
objerivos de cada unidad se formulan siguiendo los criterios

establecidos para los objetivos generales (paso 2.0).
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4.0. Seleccionar y desarrollar estrategias didacticas.

4.1. Establecer filtros:

conrenidos

estudiantes

objetivos

4.2. Revisar taxonomias de estrategias:
- organizativas

cognitivas

4.3. Decidir estrategias y su secuencia.

Estrategias cognitivas (véase cap. 3):

(Marcar en qué unidad temaética se empleara cada una)
Estrategia Unidad 1 , Unidad 2

e gréfica 1

e gréafica 2

= mapas conceptuales

e organizador avanzado

= metafora

(continuacion)
Descripcién

Para seleccionar y secuenciar las estrategias didéacticas, deben
tomar.se en cuenta tres elementos: &) la naturaleza y secuencia
de los contenidos, b) las necesidades y dificultades de los estu-
diantes y C) los objetivos. Es decir, la seleccion de las estrate-
gias se basa en una revision de los productos de ios pasos

anteriores.

Se trata de identificar las caracreristicas de los dos cipos de
estrategias didéacticas: @) estrategias organizativas y

b) estrategias cognirivas. Ambos tipos son igualmente
necesarios, se complementan y generalmente se emplean en
forma simultanea durante la ensefianza [véase el capitulo 3,
seccién referente a estrategias].

Se seleccionan primero las estrategias cognitivas. Como su
propoésito es ayudar a pensar, su empleo propicia en forma
directa el aprendizaje. Su selecciéon consiste en responder a
las preguntas: cudl estrategia es la méas apropiada para
determinado contenido, con cuéles estudiantes y en qué
momento durante la ensefianza. Para realizar este paso, se
sugiere utilizar algun listado de estrategias cognitivas, como
el que aqui se presenta, a manera de lista de verificacién de
las estrategias que conviene emplear para la ensefianza que se

estd diseflando.
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organizacién
ensayo
imagenes

mnemonicas

Estrategias organizativas

{marcar las que seran utilizadas en cada unidad cemaérica):

Estrategia Unidad 1 Unidad 2
= interaccion

e comunicacion

e cooperacion

= socializacion

= intercambio

e trabajo individual

= trabajo en parejas

= otros

Plan de ensefianza
Unidad Estrategias

Cognitivas Organizativas

fcontinuacién)
Descripcion

También se requiere explicitar como se piensa emplear cada
estrategia, y especificar su propésito y su funcién. Recordar
que las estrategias cognitivas tienen tres funciones: @) usar
estrategias para comunicar contenidos, b) activar estrategias
cognitivas ya conocidas por los alumnos, o C) ensefar
estrategias junco con ios contenidos [véase el capitulo 3j-

Posteriormente, se seleccionan jas estrategias organizativas
necesarias para crear el clima de aprendizaje propicio para
desarrollar las estrategias cognitivas seleccionadas en el paso
anterior. Dada su funcion, este tipo de estrategias son el
medio idéneo para propiciar el desarrollo de acritudes.
Consisten en una variedad de actividades tanto grupales como
individuales que estdn estrechamente vinculadas con distintas
actitudes y valores. Ai seleccionarse este tipo de estrategias,
debe verificarse su relacién con los aspectos afectivos
contenidos en los objerivos particulares de cada unidad

tematica.

Finalmente, se integran los dos tipos de estrategia para dar
lugar al desglose del plan de ensefianza basado en ei uso de
estrategias didacticas, como se ilustra en la columna de la

izquierda.
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4,4. Diseflo especifico de estrategias cognirivas.

5.0. Formular el sistema de evaluacion del aprendizaje.

5-1. Determinar tipos de evaltiacion:
- diagnéstica
- formativa

- suinativa

(continuacion)
Descripcién

Se trata del desarrollo particular de cada una de las estrategias
cognirivas seleccionadas, que especifica su forma de empleo
con los estudiantes. Este desarrollo debe incluir el plan para
ensefiar las estrategias por parre del maestro. Para ello se
sugiere seguir; a) el “modelo general para la ensefianza de
estrategias”, y b) las orientaciones establecidas para cada
estrategia en particular, ambos establecidos en el capitulo 3.

En esta ratea se determinan los diferentes tipos de evaluacién
que se piensa emplear. Estas decisiones se toman a partir de
reflexionar sobre los propésitos evaluarivos, es decir, para que'
se busca evaluar y qué momentos son los adecuados pata
hacedo. En funcién de (o anterior, se reconocen tres tipos de
evaluacion: @) diagndstica, para conocer las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes y ajustar el disefio didéactico; se
realiza al inicio de un curso y al inicio de cada unidad
tematica; b) formativa, para conocer los problemas durante el
proceso de aprendizaje y poder incidir positivamente sobre él;
C) sumativa, para conocer el estado final de los niveles de
aprendizaje alcanzados por los alumnos al término de un

curso.



(continuacion)
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5.2. Establecer ambicos y conodmiencos a evaluar. En esta carea se establecen las dimensiones o &mbitos del

aprendizaje y los cipos de conocimiento que se evaluardn con

Aprendizajes Conocimientos cada uno de los tipos de evaluacion determinados en la subfase
- destrezas - procedimentales anterior. La toma de decisiones en esta carea se realiza

- informaciéon - declarativos tomando en cuenta los objetivos generales y particulares

- actitudes - actitudinales diseflados para la asignatura. Para realizar una evaluacién

globalizadora y holistica, se sugiere considerar todos los
aspectos dei aprendizaje; las destrezas (procesos y estrategias),
la informacién (estructuras conceptuales) y las actitudes
(preferencias, valores, sencimienros).

Evaluacion de actitudes La evaluacion de acritudes;

Instrumentos; = Requiere del uso de técnicas especiales.

- guias de observacion = Debe darse asociada a los demas ambitos de evaluacion,
- otros = Conviene que se realice durante el aprendizaje de los

contenidos informativos y procedimentales.

5.3. Ubicar etapa de aprendizaje de evaluaciones; La evaluacion de aprendizajes de conceptos y de

- percepcién analitica procedimientos requiere distinguir el nivel o la etapa de;

- sintesis inregradora aprendizaje en el que se ubica la actividad evaluatoria, asi

- consolidacion o fijacion como el nivel de complejidad de los procesos cognitivos

- reflexién metacognoscitiva requeridos en dicha etapa [véanse taxonomia de aprendizajes y

taxonomia de procesos en el capitulo 3].
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5.4. Esrablecer el nivel de dificultad de las pruebas.

Nivel de dificultad de la prueba;
- facil o de reconocimiento
- dificil o de recuerdo

5.5. Integrar las variables de la evaluacién.

Variable.s:

- etapa de aprendizaje

- cipo de conocimiento

- complejidad de los procesos

- nivel de dificultad de la p,rueba

(continuacioén)
Descripcién

Se procede a idenrificar el nivel de dificultad de las pruebas o
actividades evaluatorias que han sido seleccionadas en funcién
de los criterios establecidos en las tareas anteriores. Se
reconocen dos nivele-S de dificultad: a) facil, representado por
las pruebas que ofrecen al estudiante indicios o pistas de
recuperacién de lo aprendido (por ejemplo, las preguntas de
opcién multiple), y b) dificil, representado por las pruebas que
no ofrecen indicadores de recuperacién, por ejemplo, las
preguntas abiertas [véase “Formulacién del sistema de
evaluaciéon”, en el capitulo 3].

Esta ratea consiste en integrar las variables que intervienen en
la toma de decisiones para elaborar un sistema de evaluacién.
La figura tridimensional del capitulo 3 es una representacién
visual de la interaccién de dichas variables. El tnodelo

tridimensional puede emplearse para decidir la realizaciéon de

evaluaciones diagnéstica, formativas o sumarivas.
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5.6. Validaciéon légica y revision de! modelo de disefio
didéctico.

(continimcién)
Descripcion

En el paso 5.0, correspondienue al disefio del sistema de
evaluacién de los aprendizajes, confluyen todos los elementos
considerados en los cuatro pasos anteriores; por ello, su
realizacion — que consta ds cinco tareas— constiruye una
tarea general de validacién légica del disefio didactico en su
conjunto. La realizacion de las Gltimas cinco tareas requiere
tomar en cuenta los principales componentes de los paso.s y las
tareas anteriores, de tal manera que: @) se comparen y
relacionen cada uno de ios pasos entre si para comprobar su
correspondencia, y b) se comparen y relacionen entre si cada
una de las tareas de cada paso para la verificacion de la
contingencia o continuidad légica. A parrir de verificar la
consistencia interna del disefio didaccico, es posible revisarlo y
mejorarlo. Dado su caracter tentativo, el disefio permite todos
los cambios que resulten necesarios, no sélo durante el proceso
de su elaboracién, sino rambie'n durante su aplicacién practica.
De este modo, las mejoras que resulten de la pracdca de la
enseflanza contribuyen a aumentar la consistencia inierna del
modelo de disefio didactico.



COMENTARIO FINAL DEL LIBRO:
SINTESISY PERSPECTIVAS
ACERCA DEL MODD

L PROPOsrio DE ESTE TRABAJO fue elaborar un modelo de disefio di-

dactico de tipo adaptativo, de caracter integral y basado en un

nfoque cognitivo. El modelo permite su adaptacion en funcién
de necesidades particulares. Por tanto, puede utilizarlo el docente de
cualquier nivel educativo. El modelo considera todos los ambitos de la
formacidén: los conocimientos, jas habilidades y las actitudes. Esta di-
rigido a promover deliberadamente el desarrollo de las habilidades
mentales de los estudiantes mediante el uso de estrategias cognitivas
gque apoyen el aprendizaje y, por lo tanto, el logro de los objetivos
educativos que se plantean en las materias o asignaturas de los planes
de estudio.

Se partié de reconocer la ausencia de este tipo de modelos y, por
consiguiente, de las limitaciones existentes en el campo del disefio o
la planificacion de la practica de la ensefianza y el aprendizaje en las
primarias, secundarias, y sobre todo en las preparatorias y universida-
des del pais. Asi, el trabajo se propuso aportar una alternativa para
desarrollar una de las competencias mas importantes en la formacion
del docente que labora en rales niveles educativos, en tanto que el di-
sefio didactico implica la capacidad para construir y desarrollar el cu-
rriculum apropiado para cada situacién escolar concreta.

El modelo se sustenta en paradigmas que proponen tomar en cucnra
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los procesos cognitivos o mentales en la ensefianza y el aprendizaje,
mediante el disefio y el uso de estrategias cognitivas para lograr que el
estudiante aprenda a aprender. Se conceptualizan las estrategias cog-
nidvas como procedimientos para adquirir, organizar, almacenar, re-
cuperar y usar conocimientos.

El enfoque cognitivo del modelo de disefio didacrico propuesto se
expresa, principalmente, en lo siguiente:

1. La ampliacion del concepto de objetivos y contenidos de la ensefianza,
de tal modo que el docente elabore un disefio didactico de su
materia que haga que los cstudianres conozcan y usen apropiada-
mente vanas estrategias cognitivas.

2. EI uso cie estrategias cognitivas como medios de ensefianza porparte del
docente.

Lo anterior significa que el modelo permite emplear estrategias
cognitivas de dos formas diferentes pero simultaneas: como parte de
los contenidos y como medios de ensefianza. Es decir, al tiempo que los
estudiantes adquieren determinado concepto o determinada destreza,
apoyados en alguna estrategia cognitiva previamente disefiada por el
maestro, también aprenden a usar dicha estrategia (por ejemplo, c6mo
usar una imagen, un mapa conceptual o el parafraseo de ideas). Al
aprender la manera como lo estdn aprendiendo, se produce el apren-
dizaje metacognitivo. Se patri6 de dos supuestos: el primero, que el
aprendizaje de estrategias mejora y estimula el aprendizaje de conte-
nidos, y el sequndo, que mediante el aprendizaje de contenidos el es-
tudiante aprende a usar estrategias cognitivas que lo motivan y capa-
citan para aprender a aprender.

Para construir un modelo tedéricamente sustentado, se realizé un
estudio bibliografico exhaustivo que hizo posible tomar en cuenta el
mayor nimero de variables que se considerd eran pertinentes en la
formulacién hipotética del modelo. Como resultado, en el capitulo 3
se desarrollé un planteamiento tedrico-hipotérico sobre la solucion a
una necesidad educativa detectada en el primer capitulo. Dicho plan-
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teamiento se baso cu el esL'udio teérico y concepuial de autores califi-
cados y actualizados en cJ area, y dio lugar al soporrc tedrico que sus-
tenta el modelo.

El modelo operativo de disefio didactico (modd) .se describié am-
pliamente en el capitulo 4, y su aplicaciéon en la elaboracién de un pro-
totipo puede consultarse en el anexo A. El modelo consrade cinco pasos
gue representan la rutina general del trabajo de disefio. A su vez, cada
paso contiene las tareas necesarias para lograr la meta indicada en
cada uno de ellos.

En sintesis, puede afirmarse que 'a contribucidon de esta obra cu-
bre dos aspectos principales:

1. Un modelo operativo de disefio didactico (mODd) con enfoque
cognitivo e integral, el cual, por sus caracteristicas, representa una in-
novacion en el ambito educativo en el cual se puede aplicar. Asimis-
mo, es un intento puntual para mejorar y modificar determinados
aspectos del proceso educativo y corresponde a una innovacion clasi-
ficada como “desarrollo tecnoldgico”, por ser una alternafiva praccica
qgue contribuye a resolver una necesidad en un determinado ambico.
I’sta innovacion, como todas las de su tipo, se originé en virtud de la
aplicacion de un proceso intencional que buscéd disefiar de modo sis-
tematico y disciplinado la solucion a un problema. Méas aun, el pro-
ducto tecnolégico resultante conduce a la aplicacion, la investigacion,
el desarrollo y demas etapas stibsecucntes del proceso dinamico de toda
innovacion educativa.

2. Una revision bibliografica exhaustiva en la que: a) se integraron
algunas aportaciones teéricas generadas recientemente en el campo de
la cognicién y en el campo de la didactica y el curriculum, y b) se
infirieron, con base en la integracién mencionada, algunas de las
implicaciones que dichas teorias fienen para el disefio did4ctico. De este
modo, se aportaron elementos tedrico-metodolégicos que, una vez
validados, pueden contribuir al desarrollo del cuetpo de conocimien-
to conocido como disefio didactico o instruccional. Este campo se
considera una “ciencia de enlace" entre la teoria del aprendizaje y la
practica educativa.
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El MODD constituye una hiporesis de trabajo que represetita un acer-
camiento a la solucion del problema derecrado. Se puede verificar lo
anrerior por medio de dos tipos de investigacién:

1. Laformativa ointerna, cuyo propésito es validar la consistencia
interna del modelo mediante su aplicaciéon por los docentes. Se con-
sidera indispensable para confirmar la utilidad de una propuesta como
la que se realizd en esra obra. Este tipo de validacién ha sido iniciada
con académicos universitarios, con profesores del nivel medio superior
y de educacién basica y, como puede constatarse en los anexos A y B,
ha permitido verificar que el modd, tal como fue disefiado, cumple con
el propésito para el cual fue elaborado. Asimismo, fue posible desarro-
llar y perfeccionar algunos aspectos especificos del modelo mediante
procesos de investigacién-accion,

2. La sumativa o estudio cualexperimental, que se realiza una vez
finalizadas las correcciones resultantes de la validacién formativa. Se
rrara de verificar el mérito relativo de una nueva alternativa (en su caso,
el modd), comparandola con orra aiternariva que renga el mismo pro-
poésito, para determinar si el nuevo modelo tiene mejores efectos so-
bre la poblacion de interés.

Ambos ripos de validacién del modelo permitiran confirmar cua-
fes son las variables reales que influyen sobre el mismo y, por ranto,
delimitar en forma mas precisa las variables que lo fundamentan. Como
resultado de ello, también serd posible consolidar en el futuro el sus-
tento tedrico del MODD.



ANEXO A. APLICACION
DEL MODELO PARA ELABORAR
EL DISENO DIDACTICO DE UNA
MATERIAY PROTOTIPO

N ESTE ANEXO se presenta canto la aplicacion del modelo de di-

1 sefio didacnco sustentado en esta propuesta a un caso pardcu-

~lar, como el prototipo resultante. Con el prop6sito de aplicar

los criterios operativos establecidos en el capitulo 4, se tom6 como pun-

to de partida o referencia para la elaboraciéon del disefio didactico de

este prototipo el programa institucional de la materia seleccionada:

Técnicas de investigacion en educacién, del area educativa de la licen-
ciatura en Psicologia de la Universidad de Sonora.

Es conuin que en las instituciones educativas de los niveles me-
dio superior y superior, los programas oficiales de ias materias estén
poco desarrollados o sean poco explicitos, por lo que su interpreta-
cion es dificil o se presta a diversas y, en ocasiones, opuestas inter-
pretaciones. En consecuencia, los maestros ensefian diversos conte-
nidos, y a menudo se decide ensefiar de acuerdo con criterios
exclusivamente personales.

;Qué consecuencias tiene lo anterior para el trabajo de disefio di-
déactico? Ello supone la necesidad de reflexionar sobre los fundamen-
tos de la materia objeto de disefio, con el fin de planificarla sobre ba-
ses firmes, es decir, a partir de fuentes curriculares claramente
determinadas. En el caso que hoy nos ocupa, esto significoe modificar
o reestructurar considerablemente el programa institucional de referen-
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da. En este sencido, la propuesta de ensefianza resultante se concibe
como una alternadva — no la Unica— de disefio didacdco. Se elabo-
ro con el fin primordial de ilustrar la aplicacién del modd.

Este anexo se estructura de la siguiente manera; se exponen los pasos
de la aplicacion del modelo operativo de disefio didactico descrito en
el capitulo 4, de modo que se hace explicita la forma como se aplico
el modelo para elaborar un prototipo de disefio didactico de una ma-
teria. Después se presenta el prototipo como tal.

Aplicacion de los pasos y tareas del modd

A continuacién se expone la aplicacion de los pasos y sus respectivas
tareas. Obsérvese que en la Ultima tarea de cada paso se obtiene la parte
correspondiente del prototipo; dicho producto se incluye al final del
presente anexo.

Paso 1.0. Elaborar fundamentacién y directrices

CURRICULARES

Este primer paso se inici6 con la identificacion‘de las directrices
curricuiares y la fundamentaciéon del programa institucional de la
materia objeto de disefio: “Técnicas de investigacién en educacion”,y
del plan de estudios al que pertenece. El documento que condene dicho
programa de materia carece de ambos elementos. Por su parte, ei plan
de estudios de la licenciatura en Psicologia de la Universidad de Sonora
contiene breves referencias a las fuentes sociolaborai y psicopedagégica
gue pueden relacionarse con la materia mencionada, como se analiza-
rd a continuacion.

Tarea 1.1. Adoptar enfoque de la educacién. Sobre la base de los su-
puestos adoptados en este punto respecto a un enfoque critico sobre
la educacion, se considera que la formacién en investigacion educati-
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va tiene un valor social porque realiza aportaciones a la sociedad en tres
niveles:

1. Contribuye al desarrollo del conocimiento y ala comprension de
la realidad educativa.
2. Ayuda al desarrollo de habilidades practicas o de solucién de pro-
blemas en el &mbito educativo.
3. Favorece el desarrollo de una actitud critica en el estudiante respecto
de fa educacién que se recibe.
|

Asimismo, la ensefianza de la asighatura que se disefia tiene un valor
para los individuos, ya que puede contribuir al desarrollo de su poten-
cial cognitivo, motivacional y afectivo, asi como a su capacidad para
entender y trarar con situaciones negativas y problemaéticas, y aprove-
char tanto las oportunidades como las situaciones positivas, ademas de
su habilidad para aprender a aprender (metacognicion).

La ensefianza de la materia “Técnicas de investigacion en educacién”
puede responder a las exigencias de la sociedad actual, si se adopta el
enfoque educativo centrado en la necesidad de aprender a aprender.
Esto siempre y cuando la ensefianza de la materia en cuestion cumpla
con las siguientes condiciones;

1. La participacion activa del alumno.

2. EI papel del maestro como mediador, guia y monitor del aprendi-
zaje.
La utilizacion de los materiales de ensefianza para el monitoreo.
El aprovechamiento de los errores y la retroalimentacién como fuen-
tes de aprendizaje.

5. La secuenciacion de la ensefianza hacia la obtencién de metacono-

cimiento.

Tarea 1.2. Determinar necesidades de la sociedad. En esta tarea se
analizaron los distintos factores de lafuente sociolaborai que influyen
para determinar la necesidad, la importancia y la orientacion de la
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ensefianza de la materia objeto de disefio. Se encontré que en el plan
de estudios se reconoce que es necesario “el mejoramiento de la situa-
cion educacional que prevalece en el pais”. Sin embargo, ésta es la Unica
mencién que se hace a necesidades de tipo social. Por otra parte, a partir
de la revisién de diversas fuentes informativas, como diagnésticos, in-
vestigaciones, articulos periodisticos, programas de gobierno, etc., se
puede identificar una gran cantidad de necesidades sociales y econ6-
micas relacionadas con el ambito y el objeto de estudio de la investi-
gacion educativa. Entre ellas, destacan las siguientes; disminuir las
desigualdades en la educacion; combatir los bajos niveles de eficien-
cia educativa que se presentan asociados a las inequidades sociales; res-
ponder al reto de la apertura econémica sin desnaturalizar la funcién
de las universidades, y elevar la calificacién de la fuerza laboral de
México [véase la introduccion del prototipo].

Tendencias del desarrollo cientificoy tecnoldgico. Este factor no se toma
en cuenta en las fuentes institucionales consultadas. Al respecto, se
analizaron fuentes de informacién que documentan el efecto que tie-
nen en la educacion los vertiginosos avances de la ciencia y la tecno-
logia, especificamente en los campos de la microelectrénica, las tele-
comunicaciones y los nuevos materiales. El resultado de este andlisis
se resume en la introducciéon del prototipo.

Contexto laboral Este factor es mencionado en el plan de estudios de
maneta breve pero precisa” al sefialarse los “institutos de investigacién
educativa” entre los campos profesionales donde puede prestar sus
servicios el egresado de la licenciatura en Psicologia. Por otra parte, a
partir del analisis del campo laboral y de los espacios en los que se ejerce
la practica profesional de los investigadores en educacién en Sonora,
cabe destacar que hay una escasez de recursos humanos formados para
realizar la investigacion educativa. En la entidad existen dos programas
de licenciatura en Ciencias de la Educacion, cuya poblacién de egreso
es reducida. Actualmente, existen tres programas recientes de maestria
en Educacién, pero su poblacién es baja. En ninguna institucion de
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educacién superior de Sonora se haa creado centros, instiuiros o de-
partamentos dedicados a realizar, promover o formar recursos huma-
nos para la investigacion educativa. La Universidad de Sonora no con-
taba, antes del arlo 2000, con ningln espacio académico que se dedicara
principalmente a la formacion de investigadores o a la realizacién de
investigacion educativa. De las tres licenciaturas de psicologia existentes
en la entidad, dos cuentan con el &rea de especialidad en educacion, y
s6lo en el caso de la Universidad de Sonora se incluye una materia
correspondiente a investigacion en educacion.

A partir de la informacion obtenida para cada factor de la fuente
sociolaborai, se realizé6 una evaluacion de necesidades que se resume en
el cuadro a.L Esta consiste en comparar las condiciones actuales con
las condiciones requeridas, lo que permite especificar las discrepancias
entre los dos polos y, por tanto, identificat las necesidades [véase R.
Kaufman, Planiftcacion de sistemas educativos, pp. 42-43].

Tarea 1.3. Analizar ias caracteristicas de la disciplina.

En relacidn con el marco de la disciplina. No esta presente el anali-
sis de esta fuente en los documentos institucionales considerados. A
partir de la revision bibliografica, se ubico la investigacion educativa
como una rama de ia investigacion en las ciencias sociales, y se anali-
zaron sus principales caracteristicas en cuanto a los métodos que em-
plea, sus relaciones con otros campos de investigacion cientifica [véa-
se ia figura a,l], su evolucién histdrica, ios enfoques tedricos existentes,
el nivel de complejidad de su objeto de estudio y las repercusiones éticas
de la ensefianza de la investigacién social, asi como de la investigacion
educativa en particular. El resultado del analisis de las caracteristicas
de la investigacion educativa como disciplina se presentan en la parte
introductoria del prototipo.

En relacion con el plan de estudios. Se analizaron los documentos
institucionales de ia licenciatura en Psicologia de la Universidad de
Sonora, y se obtuvo lo siguiente:

1. Su plan de estudios tiene como objetivo “formar un profesional
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CuADiiO a. 1. Resumen de evaluaciéon de necesidades

educativas de la sociedad

Lo que es (condicién actual)

Necesidades sociales: Los rezagos
educitivos asociados a la marginaciéon
Y pobreza en Sonora no han sido

investigados.

* Necesidades ecoriénnicas: La apertura
econ6mica Y el ingreso de México al
TLC plantean nuevos retos a la
educaciéon del pais; dichos retos no
han sido investigado.s en el estado de

Sonora.

e Telidenci;is cientificas y Tecnoldgicas:
Las repercusiones de la revolucién
cientifica y tecnol6gica sobre los
sistemas educativos han sido objeto

de investigacion limitada.

= Necesidades laborales: Los recursos
humanos capacitados para realizar
investigacion edticaciva son

insuficientes en Sonora.

Lo ¢jue debe ser (condicion requerida)

< Necesidades sociales; Los rezagos
educativos asociados a la marginacién
y la pobreza en Sonora requieren ser
investigados con suficiencia.

= Necesidades econémicas: Las
respuestas a los retos educativos de!
| [c: deben estar precedidas por una

investigacion cuidadosa.

' Teiidenciai cientificas Y tecnolégicas:
ES necesario investigar las repercu-
siones de la revolucion cientifica y
tecnolégica sobre los sistemas
educativos en el estado de Sonora.

= Se requiere un aumento significativo
en la cantidad de estudiantes formados
para realizar investigacién educativa

en Sonora.

capacitado para el estudio sistematico, la medicidti, el diagndstico y la

modificaciéon del comportamiento, tanto en el contexto individual

como social y en escenarios diversos, dentro de ttes areas'especificas de

aplicacion: clinica, educativa e industrial”.

2. Como perfil de egreso se plantea que el licenciado en Psicologia

“en el atea educativa estudia y mejota la accion educativa desde el punto

de vista psicolégico, con marcado éafasis en el fenémeno del apren-

dizaje y procesos del desarrolio en los diferentes niveles educativos”, y

“en general, el psic6logo realiza funciones de prevencién, planeacion,

diagnéstico, rehabilitacién e investigacion. Resuelve problemas de sa-
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lud mental, de educacién, de ejecucién en el trabajo e interviene en pro-
blemas sociales varios”,

3. El modelo curncular del plan de estudios corresponde a un plan
mixto por asignaturas: un area bdasica que cursan todos los estudian-
tes durante seis semestres y tres areas de especializacién con duracion
de tres semestres, entre las cuales el alumno elige una. El tronco co-
mun estd conformado por asignaturas, es decir, las materias no se pre-
sentan, cuando menos de manera explicita, agrupadas conforme a al-
gun criterio de clasificacion que identifique las lineas o los ejes
formarivos del programa de licenciatura (hay ausencia de un mapa
curricular j de un mapa conceptual). En cambio, en la especialidad
de educacion, ademaés de representar en si misma un area general de

INVESTIGACION CIENTIFICA
|

ciencias formales ciencias facticas ciencias humanas (el ser humano,
(entes abstractos) (fenémenos fendmenos sociales y culturales)

naruiales)

matemacicas fisica ' psicologia
légica biologia "antropologia
orras "investigacién

en educacién
"sociologia

otras

es un proceso

* sistem atico
enfoque incerdisciplinario y e critico
diversos tipos de razonamiento e controlado

e empirico

Figura a.l. Clasificacion de las ciencias segun objeto de estudio
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formacion, las materias presentan un reagrupamiento que identifica
cuatro ejes o lineas que determinan el perfil formativo de la especia-
lidad. Uno de los cuatro ejes es el de la metodologia de la investiga-
cidn, que “se centra en la revision y el analisis de las estrategias de
investigacion del fenédmeno educativo [...], la definicién, categorizacién
y registro de parametros y unidades de medida congruentes con la
concepcidn intetaccionista, bajo criterios de validez y confiabilidad,
ademas del disefo, la planificacion y la evaluacion de estrategias de eva-
luaciéon”.

4. Tipo de curso: de caracter teorico-practico, formativo basico (en
metodologia de la investigacion aplicada a educacion) para la confor-
macion del psicélogo educativo. Se cursa en el séptimo semestre y es
el Unico curso de investigacion en educacién. En relacién con esta
materia, los objetivos generales dei area educativa .sefialan que el estu-
diante “serd capaz de realizar investigacion cientifica en los escenarios
educativos, con el fin de obtener datos relevantes — desde el punto de
vista metodoldgico y social— para ser utilizados en el disefio de estra-
tegias de jnrervenciién mas eficientes”.

5. Un anélisis de la horizontalidad de las materias del area educa-
tiva, es decir, de las que se cursan en forma paralela a la de técnicas de
investigacion en educacion, permite establecer que esta materia se apoya
conceptualmente en las de caracter tedrico — Sociologia de la educa-
cién y Filosofia de la educacion— . Como apoyo informativo en tér-
minos de problemas susceptibles de constituirse en objetos de la inves-
tigacion educativa, se apoya en las materias que se relacionan mas
direclameate con la intervencion profesional, como son- Orientacion
vocacional y Tecnologia de la educacion. En cuanto a las materias
subsecuentes, la de Técnicas de la investigacion en educacion puede
aportar los conocimientos y las habilidades necesarios para la realiza-
cién de trabajos de diagndstico, de evaluacidon o de investigacion que
se requieran en tales cursos, y de manera fundamental en el trabajo del
Seminario de tesis.

6. Enfoque de la ensefianza; el enfoque general del area basica del
plan de estudios es el de “una concepcién conductista metodoldgica
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dencro de la psicologia contemporanea, a la luz de los planteamientos
hechos en los objetivos de la formacién profesional.” [E. Valcnzuela,
Elperfd delpsicélogo relacionado con la educacion, p. 5]-

Tarea jA. Diagnosticar la situacion educativa. Se analiz6 la informa-
cion resultante de entrevistas a docentes y coordinadores de la Escue-
la de Psicologia de la Universidad de Sonora, acerca de la situacién y
las condiciones educativas en las que se imparte la materia objeto de
disefio. Se tomaron en cuenta tres variables: el estudiante, el docente
y la instituciéon. A continuacién se exponen las caracteristicas de cada
uno.

1. Estudiantes. Se trata de jovenes de clase media y media baja, en
su mayoria. El promedio cuenta con habitos cognitivos béasicos o ele-
mentales para la comprensién de la lectura y con un vocabulario en-
tre regular y bueno, adquirido en los seis semestres que han cursado
la carrera. Cuentan ademads con los conocimientos y las habilidades
basicos sobre metodologia de la investigacion social, con énfasis en la
investigacion aplicada a la disciplina psicoldgica. Sus actitudes hacia la
materia son positivas, lo cual expresa que se interesan en adquirir co-
nocimientos y habilidades que les seran utiles para su obra, y tienen
disposicion para realizar estudios que puedan ser objeto de publicacion
en los medios informativos internos.

2. Docente. Por lo comun, esta materia es impartida por diversos
maestros, especialistas en psicologia educativa. Todos son titulados de
licenciatura, con varios afios de experiencia docente y con formacion
en el area de la didactica. La totalidad de ellos tiene estudios de maes-
tria; algunos son pasantes y otros cuentan con el grado; tienen forma-
cion y experiencia en investigacién educativa, y la mayoria son docentes
interesados y dedicados a promover el mejoramiento de la ensefianza
del area de la especialidad en educacion. Algunos de ellos promueven
el enfoque cogmtivo en la ensefanza.

3. Institucidon. Ei marco general que proporciona el modelo educari-
vo predominante en el plan de estudios — inferido a partir de
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los objetivos generales, el perfil profesional, el campo profesional y los
contenidos minimos de la mayoria de los programas de las materias del
area basica— corresponde a una concepcién conductista metodoldgica
dentro de la psicologia contemporanea. Este modelo educativo resulta
limitante en cuanto al enfoque y al alcance de la disciplina psicolégica.
Sin embargo, estas limitaciones se hallan superadas en el modelo forma-
tivo del area de educacion. La propuesta educativa institucional para la
materia objeto de disefio de este trabajo esta centrada en la ensefianza
de una de las funciones de la investigacion educativa (la evaluacion), lo
cual significa una reduccion del alcance de sus objetivos y contenidos.

A parrir de la informacién anterior, se realizé la evaluacién de ne-
cesidades correspondiente a los elementos de la situacion educativa. A
continuacion se procedid a decidir cuales tienen prioridad suficiente
para ser incluidas en el diagndstico de la tarea 1.4. [véase el cuadro a.2].
En esta tarea, el criterio utilizado fue seleccionar las necesidades sobre
las que es posible ififluir mediante el disefio didactico propuesto en esta
obray, por tanto, aquellas a las que se aplicard determinada accion [véa-
se R. Kaufman, p. 17]. Por ejemplo, no se incluyeron necesidades re-
lacionadas con las caracteristicas del modelo educativo de la catrera de
Psicologia, ya que el disefio didactico de una materia no es una instancia
a partir de la cual se pueda incidir para lograr un cambio de enfoque
de dicho modelo.

Tarea 1.5. Conciliar discrepancias entre 1.2, 1.3y 1.4, Se analizaron
las compatibilidades que existen entre los resultados obtenidos en las
tareas anteriores, y se determiné que existen mas coincidencias que
discrepancias. Se realizé también una sintesis en la que se integran los
principales elementos del andlisis de coincidencias. Pata ello se siguieron
los pasos que se exponen a continuacion:

1. Se seleccionaron los elementos de la evaluacion de necesidades
de la rarea 1.2, y se redactaron uno o varios parrafos que expresan de
manera relacionada cuéales son los factores externos o contextuales
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Cuadro a.2. Resuincn de evaluacion ele necesidades

de la situacion educativa (carca 1,4)

Lo que es (condicion aclual)

1. Estudiante: Cuenca con
conocimientos y habilidades para
realizar investigaciones en la disciplina
psicolégica, mas no asi eji el campo de

la educacion.

2, Docelue: Cticnta con formacion y
disposicion para ampliar la perspecnva
de los contenidos de b) materia
“Técnicas de investigacién en
educacion” y emplear estrategias
cognitivas que apoyen su ensefianza.

3. Institucion: El programa oficial de
la materia “Técnicas de investigacion
en educaciéon” se circunscribe a una

tematica: la investigacidon evaltiativa.

Lo que debe itr (condicion requerida)

1. Estudiante: Se requiere que
adquiera conocimientos y habilidades,
de modo introductorio, para la
realizacién de investigacion en
educacion.

2, Doccnte: Es deseable que amplie .su
perspectiva sobre los contenidos de la
materia “Técnicas de investigacion en
educacion" y disefie estraregias
cognitivas para apoyar el aprendizaje
de los estudiantes.

3. Institucion: Es deseable que el
programa oficial de la materia
“Técnicas de invesrigacion en
educacion” amplie la perspectiva de
sus objetivos y contenidos, incluyendo
conocimientos y habilidades para
comprender y realizar investigacion
educativa segun sus diversas funciones
y desde diversos enfoques

metodolégicos.

prioritarios: las necesidades sociales, los asuntos econémicos, las ten-

dencias del desarrollo tecnoloégico, la cuestion laboral, etcétera.

2. Tomando en cuenta el enfoque o las finalidades de la educacion

de la tarea 1.1, se redacté otro parrafo que expresa las aportaciones que

puede realizar la ensefianza de la materia, de acuerdo con las caracte-

risticas de la disciplina (tarea 1.3), para resolver las necesidades de k

sociedad expresadas en la tarea 1.2.

3. Sobte la base del diagnostico de las condiciones y la .sitiuicion

educativa realizado en la tarea 1.4, se redactd otro parrafo que expre-

sa la viabilidad de la propuesta de ensefianza.
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4, Se presentaron los resultados en un escrito que constituye la
fundamenracién del disefio didacdco. Este escrito se identifico con el
rérminc “introduccién”, y se incluye en la primera parte del ptototi'

po (final del presente anexo).

Tarea 1.6. Listado de directrices. De manera congruente con el resul-
tado de la tarea 1.5, se redactaron las directrices curriculares que orlen-
tan la planificacion, la ensefianza y la evaluacion de la materia. Se ela-
boraron directrices que hacen referencia a las diversas fuentes del
curriculum [véase el prototipo].

Paso 2.0. Formular los objetivos generales

Y ESBOZAR LOS CONTENIDOS

Tarea 2.1. Establecer dimensiones del aprendizaje. Las directrices
curriculares y la fundamentacién dei paso anterior, en especial el tipo
de curso, dieron la pauta pata establecer que los ambitos de aprendi-
zaje de la materia “Técnicas de investigacion en educacion” se refieren

a la adquisicién de:

= procedimientos y destrezas mentales
= informacién
= actitudes

Tarea 2.2. ldentificar tipos de contenidos. A partir de la ubicacién
curncular de esta materia y de su andlisis en relaciéon con la discipli-
na, podemos identificar los distintos tipos de contenidos que deben
ensefiarse. Se realizaron cambios importantes a los objetivos y los con-
tenidos del programa institucional.

Dado que se trata del primer y Gnico curso de investigacion edu-
cativa que recibiran los estudiantes de esta catrera, sus contenidos deben
presentar una introduccion suficiente al conocimiento de los princi-
pios, los conceptos y los métodos que actualmente se emplean en la
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investigacion educativa, de tal manera que los estudiantes estén en
condiciones de iniciarse en la practica de esta rama de la investigacion.
Se considerd necesario amipliar la perspectiva de los contenidos del
programa mstitucional, debido a que los estudiantes requieren contar
con conocimientos previos sobre la investigacion educativa en c™ene-
ral. Estos les han de permitir ubicar conceptualmente, y por tanto
comprender, la investigacion evaluativa (tema del programa institucio-
nal) como una de las diferentes funciones que puede tener la investi-
gacion educativa. Por otra parte, el nombre de la materia (“Técnicas
de...) no es adecuado para el presente curso, ya que las técnicas para
la investigacion sobre educacién no pueden decidirse al margen de
temas mas generales, corno la perspectiva o el enfoque metodolégico
(cuantitativo o cualitadvo) y los tipos de disefo.

A la luz de las consideraciones anteriores, se realizd, en primer lu-
gar, una revision detallada de textos especializados y actualizados en los
temas de los contenidos. En segundo lugar, se procedié a identificar
los temas, y en tercer lugar, se clasificaron los temas (ampliados) de la
materia en tres tipos de contenidos, los cuales se presentan a continua-
cion. A partir de este momento, se utilizaran las siglas ie para abreviar
la expresion “investigacion educativa”.

En cuarto lugar, cada listado de contenidos se reagrup6 en funcion
de conceptos méas amplios e inclusivos, con el siguiente resultado:

Contenidos declarativos

1. Los principios fundamentales de la investigacién educativa.

2. Las perspectivas, las funciones, los tipos de disefio y de técnicas; para
realizar investigacion educativa.

Contenidos procedimentales

L La aplicacion de procedimientos para formular el problema de in-
vestigacion, el marco referencial y el disefio de investigacion.

2. La aplicaciéon de diversas estrategias cognitivas.



Clasificacion de contenidos:

Conceptuales
o declarativos

Conocimiento de lo
educativo.

La IE com o bUsqueda
cientifica.
Catacteristicas de la I£
El proceso de investi-
gacion.

Las perspectivas de la
investigacion.

Las ftinciones de la ii;.
Educacion corno
campo de busqueda y
como préctica.

El disefio de if.
Técnicas de recolec-
cion de datos.
Naturaleza de los
problemas de investi-
gacion.

Formulacion de
problemas.

El marco conceptual.
La revision de litera-
tura.

Contenidos actitudinales

Procedimientos

Aplicacion de pasos
para leer reportes de
\E.

Aplicacién de pasos
para formular proble-
ma de [E,

Aplicacién de pasos
para elaborar marco
conceptual.
Aplicacion de pasos
para elaborar uti
di.sefio de IE.
Aplicacion de pasos
para revisar literatura.
Aplicacion de secuen-
cia de las etapas de la
IE.

Ensefiar a aj>render

Actitudes y valores

Disposiciéti para la
lectura y la redacci6ti.
Motivacién y aprecio
por el uso de estrate-
gias cognitivas.
Aprecio por la
funcién social de la IC.
Sensibilidad ante la
realidad o el contexto.
Disposicion para la
critica y la reflexion.
Valorar los aportes de
otras disciplinas.
Disposicién para
aceptar la diversidad
metodoldgica.

Disposicion para el

trabajo grupal.

Los diversos tipos de disposiciones para adquirir conocimientos y apli-

carlos en la realizacién de investigacion educativa.

larea 2.3. Definir tipos de objetivos.

Cada uno de los liscado.s ance-

riores y su reagrupamienco lueron utilizados para buscar el verbo ade-

cuado para la accién o desempei'io que se busca en cada ttpo de objc-



ANi-XO A 173

livo y en relacién con el conrenido correspondicnrc. Dado que se era-
ra de los objetivos de nivel general de la materia, se seleccionaron ver-
bos que expresan un sentido de apertura y globalidad respecro de la ac-
cion a realizar o del desempefio a lograr, A continuacion, el resultado
de conjuntar uno o mas verbos con los distintos tipos de contenidos;

Objetitios declarativos

1. Conocer y comprender los principios fundamentales de ia investi-
gacion educativa...

2. Analizar las diferenres perspectivas, de funciones, de ripos de disefios
y de técnicas que se emplean para realizar investigacion educativa...

Objetivos procedimentales

3. Aplicat los conocimientos adquiridos en el desarrollo de estrategias
para formular un problema de investigacion, su marco referencial
y el disefio correspondienre...

4. Conocer y aplicar estrategias cognirivas...

Obijetivos actitudinales
5. Asumir el trabajo préactico de 1a ...

Tarea 2.4. Establecer variable instruccional o condicion. Se conside-
raron ambos tipos de condiciones: a) las condiciones de referencia, que
permiten relacionar la accion y los contenidos de un objetivo con
ideas, enfoques, teorias, etc., y b) las condiciones materiales, que ex-
presan la relacién de la accion y los contenidos con los eventos, las rea-
lidades, etc. Se procedid a establecer las variables instruccionales para
cada uno de los objetivos que se redactaron de manera parcial en la

larea anterior.

Tarea 2.5- Listado de objetivosgenerales.  Se procedid a redactar los ¢"b-
jetivos, y se incltiy6 ahora la variable in.struccional. C.omo puede
constatarse en el prototipo, algunos objcdvo.s contienen los dos tipos
de variables insrruccionalcs. En algunos casos, los objetivos acrirudi-



174 Ensefiar a aprender

nales se presentan combinados con los otros dos tipos de objetivos; ei
aspecto metacognitivo se presenta integrado a uno de los objetivos pro-

cedimen tales.

Paso 3.0. O rganizar y desglosar contenidos

Y FORMULAR OBJETIVOS PARTICULARES

Tarea 3.1. Identificar etapas del aprendizaje. Dadas las caracteristicas
del curso (que se trata del prinner y tinico sobre IE, y que es de caracter
basico para la formacién del psic6logo educativo) y la ausencia de co-
nocimientos previos sobre e en ios estudiantes, se ubicd la ensefianza
de esta materia en la etapa de aprendizaje correspondiente a la “sintesis
integradota”, y de manera inicial o introductoria en la etapa de “conso-
lidacion o fijacion” [véase clasificacion en el capitulo 3]. Se considera que
para lograr la cabal adquisicion de los aprendizajes marcados para esta
Ultima etapa, se requeriria un segundo curso de IE, o bien su continua-
cion en la materia denominada Seminario de tesis del area educativa.

Tarea 3.2. Estructurar los contenidos. Los contenidos de tipo con-
ceptual se estructuraron mediante la elaboracién de un mapa concep-
tual [véase la figura a.2], mientras que los contenidos procedimen-
tales se organizaron de acuerdo con las etapas generales del proceso
de investigacion educativa. Estas tienen a su vez procedimientos par-
ticulares [véase el cuadro a.3].

Tarea 3-3. Elaborar el temario. La estructura de los contenidos esta-
blecida en la tarea anterior permitié identificar los remas mas genera-
les e inclusivos y, por tanto, la elaboracién de un listado, atin sin se-
cuencia, de unidades tematicas y de sus respectivos subtemas:

Unidad: Introducciéon ai campo de la ie
- La IEcomo busqueda cientifica
- Catactetisticas de la IE
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aEl proceso de invesugadon
- Las perspectivas cuantitativa y cualitativa de invcstitracion
alLas funciones de la I£

- La educacién como campo de busqueda y como practica

Unidad: Disefos, técnicas e informes de investigacion
- Disefios de investigacion
- Técnicas de recoleccion de datos
- Como leer informes de investigacion

- Aplicacion de procedimientos pata lectura de informes

Unidad; Problemas de investigacién
- La naturaleza de los problemas de investigacion

INVESTIGACION CIENTIFICA

Ciencias formales Ciencias humanas Ciencias faccicas
|
Educacién / Pedagogia Sociologia Orras
| T
Caracteristicas Perspectiva Funciones Etapas Disefios
J
- Control - Aplicada - Cualitativo
- Empirico A Basica - No experimental
Sisremarico Evaluacion Experimental
EX post facto

m Cuantitativa “ Técnicas
- Cualitarlva ~ Probiema

Figura a.2. Estructuracién de los contenidos de la materia
Técnicas de invesugacion en educacién
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- Formiilacion de problemas en la invesrigacion cuantitadva
- Formulacion de problemas en la investigacion cualitativa

- Aplicacion de pasos para formular problemas de JE

Unidad; Revisién de la literatura y el marco conceptual
- Funcion de la revision de la literatura y del marco conceptual
- Fuentes del marco conceptual
- Aplicacién de pasos para revisar la literatura

Unidad: El disefio de investigacion
- Propésitos del disefio
- Disefios cuantitativos

Disefios cualitativos
" Aplicacién de procedimientos para elaborar disefios

Unidad: La problematica educativa del entorno
- La Ie y el psicélogo educativo
- Criterios para analizar la problematica educativa
- Estrategia pata identificar problemas educativos

Tarea 3.4, Secuenciar contenidos. La secuencia para las unidades te-
maticas establecidas en la tarea anterior se decidié en forma simulta-
nea a la formulacion de los objetivos particulares de cada unidad [véase
la tarea 3.5], ya que en éstos se perfilan las necesidades de aprendiza-
je. De este modo, se logra ia conjugacion de la légica del aprendizaje
con la loégica de la estructura de los contenidos. El resultado es un lis-
tado secuenciado de unidades tematicas y de sus respectivos objetivos
particulares que incluyen las actitudes deseadas; va precedido de una
breve descripcion en la que se jusdfica la secuencia adoptada, y se acom-
pafa de las figuras en las que se visualiza la organizacién de los disan-
tos tipos de contenidos [véase “Estructura y desglose de contenidos”
en el prototipo].
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Cuadro a.3. Estructutacion de las etapas del proceso de IE

Etapas Subetapas

-Seleccion del problema general,
-Revisién de lircracuia.

1
-Seleccion del problema especifico,
pregunta o hipdétesis.
-Deceiminacién de tipo de disefio
2 y metodologia.
-Elaboracién del disefio.
-Recoleccién de daros.
3 'Analisis y presentacion de datos,
-Interpretacion de resultados y
establecimiento de conclusiones.
4 -Elaboraciéon de informe.

Paso 4.0. Seleccionar y desarrollar estrategias

DIDACTICAS

Tarea 4.1. Establecerfiltros. Se realizd la revisién de la secuencia de
los contetudos, del nivel de dificultad que éstos representan para los
estudiantes, asi como de los objetivos de cada unidad. Una vez reali-

zada esta revisién, se procedié a la siguiente tarea.

Tarea 4.2. Revisar taxonomias de estrategias. Se revisaron las estrate-
gias presentadas en el capitulo 3, tanto las cognitivas como las orga-
nizativas, para buscat las que mejor se adapten a los contenidos y a las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes en cada unidad.

Tarea 4.3. Decidir estrategiasy su secuencia. La decisién acerca de cuél
estrategia cognitiva es la mas apropiada para apoyar el aprendizaje se
tomoé con base en una reflexion en torno al propdsito de su uso en cada
unidad tematica. En fotma simultanea, se decidié que la mayoria de
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las estrategias cognitivas seleccionadas se disefiaran para “ensefiar es-
trategias junto con contenidos”, que una menor parte fuera disefiada
para “comunicar contenidos”, y que en ningun caso se usaran para "ac-
tivar estrategias cognitivas”, ya que los estudiantes no cuentan con este
tipo de conocimientos previos. Posteriormente, se redactd el proposi-
to de cada estrategia y su funcién en cada unidad tematica. Por alti-
mo, se seleccion6 la estrategia organizativa correspondiente a cada
estrategia cognitiva, y se verificd su congruencia con los aspectos
afectivos sefialados en los objetivos particulares de cada unidad tema-
tica. Posteriormente, se procedi6 a integrar la secuencia de ambos ti-
pos de estrategias [véase “Estrategias didacticas” en el prototipo].

Tarea 4.4. Disefio especifico de estrategias cognitivas. Corno Gltima tarea
del paso 4.0, se disefid de modo especifico el desarrollo de cada estra-
tegia cognitiva seleccionada, y se especificd su uso con los estudiantes
mediante ejemplos elaborados por la autora [véase el prototipo].

Paso 5.0. Formular el sistema oe evaluacién

DEL aprendizaje

Tarea 5-1- Determinar tipos de evaluacion.  Se decidié utilizar los tres
tipos de evaluacién propuestos en el modd: la diagndstica, la formativa
y la sumativa.

Tarea 5.2. Establecer &mbitosy conocimientos a evaluar.  Se evaluaran
los tres ambitos del aprendizaje y sus respectivos tipos de conocimiento;

APRENDIZAJES: CONOCtMIENTOS:
destrezas procedimentales
informacion declarativos

acritudes actitudinales
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Tarca53. Ubicar la etapa de aprendizaje de las cvaliutcioncs.  Se iden-
tifico la etapa al clarificar el momento de aplicacion de la evaluacién
y el nivel de adquisicion de los contenidos a evaluar. Es decir, se par-
tio de considerar que la etapa de aprendizaje es variable, como se ilus-
tra en los cuadros a.4, a.5y a.6,

Tarea 5-4. Establecer el nivel de dificultad, de las pruebas o evaluacio-
nes. Las vadables resultantes de las tareas anteriores se analizaron de
manera conjunta, al udlizar la figura tridimensional de evaluacién con-
tenida en el capitulo 3, A partir de ello, fue posible establecer el nivel
de dificultad requerido para cada tipo de evaluacion.

Tarea 5-5- Integracion de las variables de evaluacion. Se utiliz6 el
modelo tridimensional de evaluacion del capictdo 3 para hacer anali-
sis integrado de las variables consideradas en el paso 5-0, y para ela-
borar el sistema de evaluaciéon del aprendizaje. Esto puede observarse
en la liitima seccion del prototipo.

Prototipo de la aplicacion del modad

Se presenta a continuacién el disefio didactico de una materia corres-
pondiente a un plan de estudio del nivel superior de la ensefianza.
Dicho disefio constituye un prototipo de la aplicacién del modelo
operanvo de disefio didactico (modd) sustentado en esta obra.

Disefio didactico de la materia T écnicas

DE INVESTIGACION EN EDUCACION

Introduccién.  En este texto se presenta el disefio didactico de la ma-
teria Técnicas de investigacion en educacién del area educauva de la
licenciatura en Psicologia de la Universidad de Sonora. El disefio di-
déactico se realiz6 tomando en cuenta las diferentes fuentes que alimen-



Cuadro a.4. Momentos de aplicacion de evaluaciones diagnoésticas

< Inicial o previa al

inicio del curso

« Al iniciar cada
unidad cemaécica

\2|

Contenidos

Conocimientos sobre
merodologia de la
invescigacion, adquirida

en cnrsos previos

Conocimientos
requisito para los
nuevos temas de cada

unidad.

Etapa de aprendizaje

Consolidacién o

fijacion

Percepciéon analitica

Sintesis integradora

Cuadro a.5. Momentos de aplicacion de evaluaciones formarivas

Unidades

Iy Il

IV V y VI

Propoésito de la
intervencion docente

Lograr la sensibiliza-

cion de los alumnos.

Apoyar la adquisicion
de conocimientos

introductorios.

Ayudar a los estu-
diantes a integrar

coherente y significa-

tivamente los temas

estudiados.

Etapa de aprendizaje

Percepcion analitica

Percepcion analitica

Sintesis integradora
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Cuadro a.6. Momentos de aplicacién de la evaluacién suniativa

Unidiides teméticas Contcnidoi Etapa de iipreridtzj.vje

IV, Vy Vi El problema Suiresis inregradora
El marco conceptual

El disefio de

invesrigacién

can el curriculum, con el fin de ampliar y reforzar su fundamemacion,
asi como de establecer sus direcrtices curnculares. Lo anterior supuso
un analisis del programa institucional de la materia mencionada, de su
relacion con informacion de tipo contexrual (soctal, econémico, laboral,
etc.), disciplinario y psicopedagogico.

Existen varios factores externos a la institucién escolar, y cjue se
refieren al contexto social en el que la educacion se desarrolla. Dichos
factores adquieren diversas formas e influyen de diversas maneras so-
bre la ensefianza de la materia que hoy nos ocupa. La importancia y
la necesidad de ensefiar en el nivel universitario a investigar la realidad
encuentra su razén de ser en estos factores externos, los cuales pueden
caracreiizarse como sigue:

La miseria es una realidad en México. Para 1987, la cantidad de
mexicanos en situacion de extrema pobreza o de pobreza llegé a los 47
millones en una poblacién de 80 millones. Las comunidades socialmcn-
te marginadas no tienen acceso a una educaciéon de calidad, adecuada
a las condiciones y las caracteristicas socioculturales particulares de
dichas poblaciones [véase Centro de Estudios Educativos, Educacion
y pobreza, primera parte]. Se han incrementado las desigualdades edu-
cativas entre las diferentes entidades federativas, y en el inierior de las
regiones entre los grupos sociales urbanos y rurales. Asimismo, la ca-
lidad de la educacidon no alcanza el nivel minimo aceptable. Por el con-
trario, los nifios mexicanos, de manera mas alarmante los que perte-
necen a esrr.atos socialmente desfavorecidos, no estdn Kogrando adquirir
los conocimientos, las destrezas y los valores que se necesitan para
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un adecuado desempefio en los grados escolares subsecuentes y para un
desempefio social digno.

Tenemos en el pais un sistema educativo que trabaja con niveles
bajos de eficiencia y con inequidades sociales asociadas a tal inef*ciencia.
La educacion en nuestro pais es, ademas, ineficaz porque no ha cum-
plido con los objetivos educativos y las metas que se propone cada nivel
educativo. Es decir, se trata de un sistema y de instituciones educati-
vas que emiten certificados sin tomar en cuenta el verdadero nivel de
aprovechamiento de los estudiantes. Esta politica de aprobacion laxa
ha ocasionado que la educacion pterda su guia o0 norma académica, y
es una de las razones por las que la educacion superior también vive
una crisis en la calidad de ensefianza. Las universidades no podran
elevar significativamente sus niveles de efiiciencia y eficacia mientras no
se eleve la calidad de la educacién en los niveles basico y medio supe-
rior, Tenemos aqui una situacidon que repercute negativamente en la ca-
lidad de la ensefianza en el nivel superior; el alumno egresa de la pri-
maria con grandes carencias, que seguird arrastrando y acumulando a
través de los siguientes niveles educativos hasta llegar con profundas
lagunas cognoscitivas a la educacién universitaria, ya que es imposible
que en los niveles medio y medio superior se logren superar los obje-
tivos no cumplidos en el nivel de primaria [véanse Centro de investi-
gaciéon y Desarrollo, Educacién para un desarrollo educativo competiti-
Vo, cap. 3, yj. Prawda, Logros, inec*uidudesy retos..., pp, 39-55].

Las politicas educativas para el futuro inmediato enfrentan los re-
tos de igualar el avance académico de todos los alumnos, combatir los
rezagos educativos tanto en los grupos escolares como enere los diver-
sos grados de la educacién primaria, y distribuir equitativamente las
oportunidades escolares que ofrece el sistema educativo.

La universidad mexicana enfrenta el reto de adaptarse a los nuevos
tiempos de apertura econdmica sin desnaturalizar su funcidon. Esta es
doble, ya que consisU' en formar profesionales con competencia téc-
nica y con responsabilidad social y politica, asi como en producir nuevo
conocimiento. La actividad de las universidades no se debe reorientar
exclusivamente a hacer Irente a los mecanismos dominantes delJ mer-
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cado o a las demandas que estad generando ei tic. Se enfrenta el reto
de contribuir a elevar la calificacién de la fuerza laboral mexicana, en
un intento por acercarse a los niveles educativos de los otros dos
paises del TLC. Al mismo tiempo, las universidades enfrentan el reto de
desarrollar con mayor solidez, a través de sus funciones primarias, ac-
ciones que permitan contribuir a la satisfaccion de necesidades socia-
les bésicas.

En relacién con el TLC, las innovaciones y las propuestas que for-
mulen los centros de estudio y el sector gubernamental requieren que
las preceda una investigacion cuidadosa. No es conveniente simplifi-
car las directrices, sino que se requiere avanzara partir de la prueba de
acierto y error, y en un lapso de muchos afos [véase C, Pallan, “Esco-
laridad, fuerza de trabajo y universidad frente al Tratado de Libre
Comercio”, p. 9.3].

La revolucion cientiHco-tecnoldgica ha generado importantes avan-
ces que, sumados a las nuevas fuerz;is y formas multinacionales de pro-
duccién, han llevado a cambios decisivos en la naturaleza del trabajo
y en la organizaciéon de la produccién. Han dado lugar a una nueva di-
vision social del trabajo, cuyos atributos y exigencias presionan para que
haya cambios sustanciales en la organizacion y el funcionamiento ac-
tuales de los sistemas educativos. Los procesos antes sefialados impli-
can para nuestro pais un cambio educativo con las siguientes caracte-
risticas; a) la elevacion de los niveles de capacitacion de la poblacién,
b) la formacién de nuevas aptitudes para aprender constantemente di-
versas habiUdades y a cualquier edad, c) el fortalecimiento y la exten-
sion de los programas de educacién continua, d) nuevos especialistas
y mayor polivalencia en los egresados universitarios, y €) cambio en los
sistemas universitarios de produccién, adaptacién y aplicacion de co-
nocimientos [véase J. Delvalle, “Las universidades y el Tratado de Li-
bre Comercio: algunas implicaciones”, pp. 95-101].

Los cambios requeridos en rodo el sistema educativo son muy pro-
fundos y complejos. Las instituciones de educacion superior deben
contribuir alograrlos, principalmente a través de k investigaciéon edu-
cativa, la formacion de investigadores y profesionales de la educacion,



181 Ensefiar a aprender

asi como la actualizacion disciplinaria y pedagdgica del magisterio de
las primarias. En este contexto, testilta preocupante el hecho de que,
hasta el momento, en ninguna institucién de educacion superior del
estado de Sonora se hayan cteado centros, institutos o departamentos
dedicados a promover o formar recursos humanos para ia investigacion
educativa. Ello ha producido una escasez de personas calificadas para
realizar este tipo de investigacidn.

La investigacion educativa consntuye una tama de la investigacién
en las ciencias sociales. Por esta razon, utiliza las teorias, las técnicas y
los instrumentos dei método cientifico y de la pedagogia que se tequie-
ren para alcanzar los objetivos deseados. La investigacién en educacién,
al igual que la investigacion social, es un proceso de indagacion en el
cual se vinculan diferentes niveles de abstraccion. En ella se aplican
principios metodoldgicos y se cubren diversas etapas logicas del pen-
samiento, similares a los de todo tipo de razonamiento cientifico.

La investigacion social, incluida la rama educativa, ha cambiado de
manera paulatina su perspectiva de estudio; de una perspectiva
metodolégica rigida, a una definicién y una delimitacion mas claras de
su campo de trabajo, asi como de sus métocios de busqueda. Se incot-
poraton nuevos enfoques, como la investigacion cualitadva con todas
sus modalidades, y se identificaron los métodos y las estrategias mas
apropiados para enl'ocat la investigacion del atea. Fot ejemplo, se
relativizaron los conceptos de verdad, objetividad, vetificabilidad, pro-
babilidad rigurosa; mientras que las teglas del método cientifico apli-
cado a la investigacién social son flexibles. Aliora, el proceso de inda-
gacién puede tener caminos alternos paralelos, puede ramificarse y, lo
que es mas importante, admite la retroalimentacion para ajustar el
problema, los métodos y las técnicas a la realidad imperante. De este
modo, enriquece los fundamentos tedricos, a medida que progresa la
planificacion de !a invesdgacion y que se obtienen nuevos datos acer-
ca de la realidad estudiada [véase M. de Sanchez, “Manual para el curso
de Seminario de investigacién” I, pp- 36-44].

Ademas, la tendencia que se observa en la actualidad a favor de la
(orniacion de grupos intecdisciplinarios de investigacién ha permitido
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reducir los errores en los disefios de las investigaciones y, por raneo, en
el andlisis y las interpretaciones de los hechos y las realidades educati-
vos. Por elio, se cuenta hoy con mejores herramientas metodolégicas
para un conocimiento mas profundo y exhaustivo de la problematica
educativa. Este panorama de avance en la metodologia de la investi-
gacién social en general y educativa en pardcular ha hecho posible que
la formacion de especialistas en el campo pueda ser de mayor calidad
cada vez, si se coman en cuenta los siguientes aspectos: a) un caracter
integral, que abarca codos los ambicos de la formacion, canto la adqui-
sicion de conocimientos metodolégicos como el desartollo de habili-
dades préacticas, ambas necesarias para el desempefio profesional del
investigador educativo, y b) una ampliacién de enfoques, al divei’sifi-
carse las formas y los métodos de investigacion.

Ei conocimiento adquirido a través de la investigacion educativa se
encuentra iimicado poc la nacuraieza canco de la practica educativa como
de la propia actividad de investigacion. Dichas limitaciones se refieren
a consideraciones de ripo ético, ya que se ctata de estudios o indaga-
ciones que se centran principalmence en los seres humanos. El inves-
tigador es responsable, desde el punto de visca ético, de proteger los de-
rechos y el bienestar de las personas durante la realizacién de un estudio.
Por ejemplo, muchos estudios requieren informar a los sujetos, a los
padres o a la instituccén, que seran objeto de investigacion, y recibir
el consentimiento correspondiente. El investigador tiene que atender
a principios éneos, pese a que éscos limicen su trabajo [véase J. McMil-
lan, Research m education: a conceptual introduction, p. 22].

El disefio didactico que aqui se presenta corresponde a un ctirso de
caracter formativo, basico para la formacion del psicélogo educativo.
Tanto el enfoque de la ensefianza como los objetivos generales y los
contenidos minimos del area educativa del plan de estudios de psico-
logia en la Universidad de Sonora son propicios para el desarrollo del
modelo de disefio didactico aqui sustentado. La ensefianza de los con-
tenidos de esta materia recibe el apoyo tedrico-conceptual de dos ma-
terias paralelas; Sociologia de la educacion y filosofia de la Educacion.

De acuerdo con el pcinro de vista adoptado en este disefio didacti-
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co, el psicélogo educativo no sélo aprende contenidos, sino que aprende
también a ejercerlos y utilizar la cultura publica. Al hacerlo, transfor-
ma sus pensamientos e incide sobre la realidad. En el caso de la ense-
flanza de la metodologia de investigacién educativa, este proceso amerita
el disefio de situaciones de aprendizaje adecuadas para el logro de un
aprendizaje independiente que le permita al individuo “aprender a
aprender”, y con ello, el desarrollo de su potencial humano. Un mis-
mo contenido puede ser aprendido como conocimiento, como aplica-
cion, o como adquisicién de valores o actitudes en torno a éi. Cabe ha-
cer notar que el plan de estudios analizado no menciona en forma
explicita la necesidad de desarrollar objetivos relativos a las actitudes.
Corresponde al maestro dtttTminar estos resultados deseables.

La viabilidad del presente disefio didactico se establecié a partir del
analisis del contexto educativo en el que se realiza. Las condiciones en
gue se encuentra se exponen a continuacion.

Los estudiantes a los que esta dirigido el presente curso, los alum-
nos del séptimo semestre de licenciatura, cuentan con habitos cogni-
rivos desarrollados en un nivel entre regular y bueno, especialmente en
cuanro a destrezas para la comprension de la lectura y el vocabulario.
Como ya .seasentaba en el diagndstico, cuentan con conocimientos ba-
sicos y un primer nivel de desarrollo de habilidades praccicas sobre me-
todologia de la investigacion social, especialmente de la investigacién
aplicada a la disciplina psicolégica. Sus actitudes hacia la materia son
positivas, tienen interés en adqrurir conocimientos y habilidades que
les seran utiles para su obra, asi como en realizar estudios que puedan
ser objeto de publicacién interna.

Por lo general, esta materia la imparten diversos maestros, los cua-
les son especialistas en psicologia educativa, todos titulados de licen-
ciatura, con varios afios de experiencia docente y con estudios de
maestria. Ademas, tienen formacién y experiencia relativas a la inves-
tigacién educativa. La mayoria de ellos son docentes interesados y
dedicados a promover el mejoramiento de la ensefianza del area de ia
c.spccialidad en educacion.

En cuanro a las caracteristicas institucionales, el marco general que
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proporciona el modelo educativo predominante en e! plan de cs'tudios
(éste se infiri6 a partir de los objetivos generales, el perfil jirolesional,
el campo profesional y los contenidos minimos de la mayoria de los
programas de las matetias del area basica) resulta limitante en cuanto
al enfoque y alcance de la disciplina psicolégica. Sin embargo, estas
limitaciones se superan con el modelo formativo del area de educacion,
aungue resulte un saldo de enfoques contradictorios en los modelos de
ensefianza de la carrera en su conjunto.

Tomando en cuenta las condiciones educativas anteriores, en aten-
cion a las necesidades sociales diagnosticadas y en funcién de las ca-
racier'sricas de la materia, se establecen las-siguientes directrices
curriculares para la ensefianza de la materia “Técnicas de investigacion
en educacién”;

Se proporcionara a ios estudiantes formacion en el campo de ia
invesrigacion educativa, que promoverd su sensibilidad y conciencia
critica respecro de la problematica social y de la necesidad de hacer
cambios profundos en la educacion, asi como la valoracion del pa-
pel que nene la investigacion para contribuir a la soluciéon de tales
problemas.

Se promovera el empleo de estrategias, medios y ambientes que
propicien a) la comprensién de la metodologia de la investigacién
educativa desde los nuevos enfoques, b) el desarrollo de habilidades
practicas para realizar investigaciones desde una perspectiva amplia y
flexible, y c) la valoracién de la importancia de actualizarse en el cam-
po y de adoptar una perspectiva interdisciplinaria para la obtencién de
un conocimiento mas preciso de los fendmenos educativos.

Se promoverd una actitud de apertura y de tolerancia hacia los di-
versos enfoques y estrategias metodoldgicas que pueden emplearse en
la realizacion de investigacion educativa.

Se propiciara una ensefianza de caracter integral que abarque todos
los ambitos de la formacion, tanto la adquisicion de conocimientos
mcrodologicos como el desarrollo de habilidades préactica.s y acritudes
positivas hacia el trabajo de investigacion. Todo ello es necesario para
el adecuado desempefio profesional de! invesrigudor educarivo en un
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concexto sociolaboral cacaccerizado por su complejidad y dinamismo.
Se praccicara un siscema de eiisefian7.a que desarrolle en los estudian-
tes la capacidad de aprender a apreader, mediante:

e La estimulaciéon de la participacion activa del alumno.

e La ejecucion del papel del maestro como mediador, guia y moni-
tor del aprendizaje.

= El empleo de materiales de ensefianza que se ajusten a la nacutale®
za del tema de estudio y a las necesidades del estudiante, y que
ayuden al monitoreo del proceso de ensefianza-aprendizaje.

e EIl aprovechamiento de los errores y la retroaljmentacién como
fuentes de aprendizaje,

e La generaciéon de secuencias de la ensefianza hacia la adquisicion de
metaconocimiento.

“ EIl uso de estrategias cognitivas como medios de ensefianza.

® EIl empleo de formas de motivacion para que los estudiantes utili-
cen estrategias cognitivas y metacognitivas durante el aprendizaje.

Objetivos generales. Conocer y comprender de una forma critica y
reflexiva los principios fundamentales de la investigacion educativa, de
forma que se valore el papel decisivo que ésta tiene en la busqueda
de alternativas viables para la solucién de los problemas y las necesi-
dades educativas del entorno social.

Analizar las diferentes perspectivas, funciones, dpos de disefios y de
técnicas que se emplean para realizar investigacion educativa, asi como
identificar la importancia que tienen la diversidad de enfoques meto-
dologicos y la interdisciplinariedad para lograr interpretaciones mas
acordes con la complejidad de la realidad educativa.

/\plicar los conocimientos adquiridos en el desarrollo de estrategias
para formiibr un problema de investigacion, su marco refetencial y el
discDO correspondiente. Todo ello ha de hacerse de manera sistemati-
ca y criilca, tomando conciencia del propio aprendizaje.

C.onocer y aplicai' estrategias cognitivas para apoyar la adquisicion
de conocimientos y el desarrollo de habilidades en el campo de la in-
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vestigacLOn educativa, ademéas de jeconocer su utilidad para el logro de
un aprendizaje independiente.

Asumir ei trabajo practico de la investigacién educativa con la res-
ponsabilidad y el compromiiso que como futuros profesionistas se con-
traen con la sociedad actual y las generaciones futuras.

Estructuray desglose de los contenidos.  Se inicia el curso con un tema
cercano para los alumnos, tanto desde ei punto de vista coghirivo como
del afectivo-motivacional, ya que por ser estudiantes de séptimo semes-
tre han vivido los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de su
disciplina. Al mismo tiempo, se hace un andlisis de los problemas que
ha enfrentado la ensefianza de la psicologia, con el fin de sensibilizar
a los estudiantes sobre la necesidad de conocer primero la situacién
educativa en la que se piensa actuar, y luego pensar en las posibles al-
ternativas de mejoramiento. Es decir, el cierre de la unidad 1 es un
puente para la segunda y la tercera unidades. Ambas se dedican a pro-
porcionar un panorama general sobre la investigacion educativa, que
permite al estudiante identificar cuales son los aportes de ésta, sus ca-
racten'sricas, funciones, enfoques, disefios y técnicas, todo ello de
manera introductoria y panoramica.

Posteriormente, en las unidades 4 y 5, sobre la base de los concep-
tos y la terminologia adquiridos, los estudiantes estaran en condicio-
nes de enfrentar temas de mayor dificultad, como la formulacién del
problema y la elaboracion del marco conceptual de una investigacion.
Finalmente, en la unidad 6 se introduce a los estudiantes de modo
particular en los principios fundamentales que orientan la elaboracion
del disefio de una investigacién, y se analizan con mayor detalle los
componenres del disefio segun la perspectiva metodoldgica que se
adopte para investigar.

Los contenidos de tipo informativo (declarativo) se organizaron en
un mapa conceptual [véase la figura a.3], y los contenidos procedimen-
tales se secuenciaron de acuerdo con las etapas generale,s del proceso
de invescigacion educativa [véase la figura a.4], Dicha.s etapas tienen

a su vez procedimientos particulares.
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Desglose de contenicios
Unidad 1: La problematica educativa del entorno

Objetivos particulares:

Identificar y jerarquizar los problemas educativos relacionados con la
enseflanza de su disciplina, y tomar conciencia del papel que desem-
pefia la investigacion educativa en el mejoramiento del proceso de en-
sefianza-aprendizaje.

Reconocer y utilizar estrategias cognitivas en apoyo a los procesos
mentales de clasificacidon y jerarquizacion de la informacion sobre la
problematica educativa detectada.

1.1. La investigacion educativa y el psicélogo educativo

1.2. Criterios para analizar la problematica educativa

1.3. Estrategia para identificar problemas educativos

PROBLEMATIC.A EDUCATIVA

Caracreriscicas y perspectivas Tipos de disefios y técnicas
de la investigacion educativa de la investigacion educativa
(cuantitativa y cualitativa)

El problema de investigaciéon

Funcién del marco ceérico

y

Componentes del disefio
segln la perspectiva de IE

Figura a.3. Mapa conceptual de los contenidos de la materia
Técnicas de investigacion en educacion
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Umciad 2; Inrroducdoén al campo de la investigacion educaiiva

Obijetivos particulares:

Reconocer y valorar el campo de la investigacion educativa, al identi-
ficar sus caracreristicas, sus contribuciones y sus limiraciones para el
mejoramiento de las practicas educativas.

Analizar comparativamente, y de modo general, las diferentes pers-

Seleccion del problema generiil

Revisién de bibliografia

Seleccion del problema especifico,
pregunra o hipoétesis

Dererminacion de tipo de disefio
Y metodologia
Elaboracion del disefio
Y

Recoleccién de datos

Analisis y presentacién de daros

y

Interpretacion de resultados y
establecimiento de coticlusiones

y

Elaboracion de informe

Figura a.4. Mapa procedimental de las etapas del proceso de m
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pecrivas que existen para realizar investigacién educativa y las diver-
sas funciones que ésta puede cumplir, de modo que se justifique su
urilidad.

Reconocer y aplicar estrategias cognirivas que ayuden a los proce-
sos menrales de andlisis de los conceptos que se manejen,

2.1. La investigacion educativa como busqueda cientifica

2.2. Caracteristicas de la investigacion educativa

2.3. El proceso de investigacion

2.4. Las perspectivas cuantitativa y cualitativa de investigacion
2.5. Las funciones de la investigacién educativa

2.6. Educacién como campo de busqueda y como practica

Unidad 3: Disefios, técnicas e informes de investigacion

Objetivos particulares:

Analizar comparativamente las caracteristicas generales de los diferentes
tipos de disefos de investigacion y de las técnicas de recoleccion de
informacion, con el fm de obtener un panorama global.

Emplear la terminologia y los conceptos adquiridos para leer e
identificar los formatos de los diferentes tipos de informes de investi-
gacion, asi como valorar la importancia de aprender a diferenciar las
metodologias en el contexto de estudios reales.

Reconocer y emplear estrategias cognitivas para apoyar los proce-
sos mentales de clasificacion, la definicion de conceptos, los analisis y
las sintesis necesarios para procesar la informaciéon de la unidad.

3.1. Disefios de investigacion

3.2. Técnicas de recoleccion de daros

3.3. Cémo leer informes de investigacion

3.4. Aplicacion de procedimientos para lectura de informes
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Unidad 4; Problemas de investigacion

Objetivos particulares:

Evaluar y juzgar la importancia de la formulacién clara, concisa y
manejable del problema de una investigacién, para que ésta tenga una
ejecucion y un informe de resultados exitosos. Ello se lograria al ana-
lizar el planteamiento del problema en diversos informes de investiga-
ciones reales.

Diferenciar los tipos de razonamiento que se requieren para la for-
mulacion de problemas tanto de tipo cuantitativo como de tipo cua-
litativo.

Reconocer y emplear estrategias cognitivas para reforzar los proce-
sos mentales de razonamiento analdégico empleados, para relacionar el
conocimiento previo con las ideas nuevas sobre el tema de la unidad.

4.1. La naturaleza de los problemas de invesdgacion

4.2. Formulacion de problemas en la investigacién cuantitativa
4.3. Formulacion de problemas en la investigacion cualitativa
4.4. Aplicacion de pasos para formular problemas de IE

Unidad 5; Revision de la bibliografia y el marco conceptual

Objetivos particulares:
Distinguir y valorar el papel que desempefia la revision de bibliogra-
fia en la elaboracidn del marco conceptual, en tanto referente para com-
prender el problema seleccionado y en tanto resultado de una investi-
gacion desde una perspectiva historica y contextual.

Identificar y emplear estrategias cognitivas como apoyo de los pro-
cesos mentales de razonamiento analégico y de clasificacion jerarqui-

ca que se utilizan en el manejo de conceptos.

5.1. Funcién de la revision de bibliografia y del marco conceptual
5.2. Fuentes del marco conceptual
5.3. Aplicacién de pasos para revisar bibliografia
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Unidad 6; El disefio de investigacién

Objetivos particulares:
Definir los principios fundamentales del trabajo de disefio de una
investigacion, y examinar cada uno de ios principales elementos del
disefio en las dos perspectivas de investigacion; cuanrirativa y cuali-
tativa. '

Identificar y emplear estrategias cognitivas en apoyo a los procesos
mentales implicados en la organizacién de secuencias y en el estable-
cimiento de relaciones entre conocimientos previos y nuevos sobre el

concepto de disefio.

6.1, Propésitos del disefio

6.2, Disefios cuandtativos

6.3, Disefos cualitativos

6.4, Aplicacién de procedimientos para elaborar disefios

Estrategias didacticas. Se utilizaran estrategias cognitivas con la fun-
cién de a) comunicar contenidos y b) ensefiar estrategias junto con
contenidos [véase el cuadro a.7], asi corno estrategias organizativas para
crear un clima de aprendizaje propicio [véase el cuadro a,8],

Desarrollo especifico de estrategias cognitivas. A continuacion se desa-
rrollan en forma especifica ejemplos de cada una de las estrategias
cognitivas seleccionadas para apoyar la ensefianza de esta materia.

El maestro ensefara las estrategias antes de aplicarlas, de acuerdo
con los tres pasos principales que siguen: a) el maestro modela la es-
trategia para mostrar su uso en variedad de contextos y con ejemplos
sencillos; b) los estudiantes practican la estrategia guiados por el maes-
tro; se empieza con casos simples, se aumenta gradualmente su com-
plejidad y el maestro disminuye también en forma gradual su papel de
gufa, y c) los estudiantes practican sin guia con diversas areas de co-
nocimiento.



Unidad

Cuadro a7, Estrategias cognitivas

Estrategia cognitiva

= Organizacion:
mulcipropoésito
(semejanzas-
diferencias)

= Gréficas ripo 1
(marriz)

= Mapa conceprual
(jerérquico)

« Organizador
avanzado

= Gréafica tipo 1

« ReRierzo

= Gréfica tipo 1

= Mapa conceptual
(tipo arafia)

* Metafora

« Refuerzo
(parafraseo,
subrayado, etc.)
« Imagenes

Propoésito

< Ayudar a iniciar el procesamiento de
la informacién detectada sobre los
problemas educativos.

« Apoyar la clasificacion y el ordena-
miento de la informacion anterior.

= Apoyar la clasiGcacion jerarquica de
problemas educativos (general-
particular).

= Ayudar a establecer un puente entre
los conocimientos previos (invesrigacion
cientifica) y los nuevos sobre iE,

= Facilit.ar el andlisis de los conceptos de
la unidad.

« Apoyar el estudio del organizador
avanzado y la realizacion de la gréfica.

« Facilitar los procesos de sintesis y
lograr un panorama integrador de los
temas de la unidad.

= Apoyar la categorizacion de los tipos
de disefios y de técnicas de (.

« Establecer un puente entre los
conceptos previos sobre “el problema” y
las nuevas ideas.

= Apoyar el trabajo estudiantil para la
lectura y comprensién de textos.

' Facilitar la comprension de la légica
deductiva en la formulacién de
problemas de investigacién cuantitativa
y la légica inducriva en k formulacién
de problemas de investigacion
cualitativa.

Funcion



Unidad

\Y

VI

Estrategia cognitiva

« Organizadoc
avanzado

« Refuerzo

= Mapa conceprual

m Organizador
avanzado
« Retuerao

= Mapa conceptual
(tipo cadena)

(continuacion)

Proposito

= Ayudar a relacionar conocimientos
previos Y nuevos sobre el tema de la
unidad.

« Apoyar a los estudiantes en ia lectura
y comprension de textos.

= Apoyar la organiziclon de secuencias
de procedimientos para revisar y
procesar la Informacidii de la
bibliografia-

= Vincular lo que se sabe sobre diocfios
con el ntievo concepto de disefio.

= Apoyar el estudio del organizador
avanzado.

« Facilitar la comprension sobre co6mo
se elabora el pian o disefio de una IE.

Funcién



Unidad

Vi

Cuadro a.8. INTECRACtON de estrategias didacticas

Estrategia cognitiva-

* Organizacién: muldpropésico
(semejanzas-diferencias)

= Gréficas tipo 1 (rnacriz)

= Mapa conceptual (jerarquico)

« Organizador avanzado

e Gréfica tipo 1

« Gréfica tipo 1

< Mapa conceptual (tipo arafia)

= Metafora

« Refuerzo (parafraseo,
subrayado, etc.)

< Iméagenes
« Organizador avanzado
« Refuerzo

< Mapa conceptual (tipo
cadena)

e Organizador avanzado

= Mapa conceptual (ripo
cadena)

Estrategias organizativas

* Trabajo iiidividiial

= frabajo individual e inrercambio

de ideas

= Trabajo en parejas y socializacién
en grupo

« Trabajo
grupal

Individual y comunicacién

« Trabajo en parejas e interaccion

« Trabajo en parejas, cooperacion y
socializacion

= |I'rabajo en parejas, intercambio y
socializacién

= Trabajo individual y comunicacion
en parejas

« Individual y socializacion

« Individual y socializacion
« Trabajo individual y comunicacién
= Individual e interaccién

« Trabajo en parejas

= Trabajo individual y comunicacién

= Trabajo en parejas y .socializacion
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Unidad 1: La problematica educativa del entorno

Estrategia: Organizacién-clasificacion multipropésiro.

Prop6sito: Ayudar a procesar k informacién detectada sobre los proble-
mas educativos, estableciendo semejanzas y diferencias.

Instrucciones para el estudiante: A partir de la lisra depurada (elimina-
das las repeticiones) de problemas educativos que fueron detectados
mediante entrevistas a maestros, la revision de bibliografia y su punto
de vista personal, identifique algunas semejanzas y diferencias entte di-

chos problemas.

Estrategia: Grafica de recuperacion, tipo 1 (matriz).

Propésito: Apoyar la clasificacion y el ordenamiento de la informacién
manejada en la estrategia que antecede.

Instrucciones para ei estudiante: Llene los espacios en blanco de la si-
guiente gréafica de recuperacion tipo 1, en la que se clasifican los pro-
blemas educativos de acuerdo con tres categorias o variabies [véase la
matriz sobte problemas educativos en el cuadro a.9]:

Cuadro a.9. iMatriz sobre problemas educativos
Categorias Enunciado de problemas Descripcion
Institucién
Docente

Alumno

Estrategia: Mapa conceptual (jerarquico).

Propésito: Apoyar la clasificacion jerarquica de los problemas educa-
tivos.

Instrucciones para el estudiante: Llene los évalos vacios de los siguien-
tes tres mapas conceptuales de tipo jerarquico con la informacién de
la grafica de recuperacion anterior, a partir de identificar los niveles de
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generalidad de los problemas derecrados. Coloque en la parte superior
los problemas mas generales, y en la inferior, los mas especificos [véa-
se la figura a. 5].

Unidad 2: Introduccion al campo de la investigacion educativa

Estrategia: Organizador avanzado

Propésito: Ayudar a establecer un puente entre los conocimientos pre-
vios sobre investigacion cientifica aplicada ala psicologia y los nuevos
conocimientos sobre invesrigacion educativa de esta unidad.

Este fipo de estrategia pertenece al grupo de las que sdlo le corres-
ponde al maestro trabajar, por tanto, no requiere ensefiarse a jos estu-
diantes. El siguiente parrafo (organizador avanzado) hace hincapié en
las similitudes entre el viejo y el nuevo tema...

Organizador avanzado sobre el campo de la investigaciéon educativa. En
las materias sobre metodologia de la investigacion que ustedes cursa-
ron en los primeros semestres de la carrera, aprendieron qué es la in-
vestigacion cientifica aplicada a las ciencias humanas. Entre los elemen-
tos principales que revisaron, se encuentran las caracteristicas distintivas

AlLLUMNO

Figura a.5. Mapa conceptual jerarquico
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de la mvescigacion como busqueda ciencifica, las etapas dei proceso
invesrigarivo, los dos upos de perspecrivas de esrudio (cuantitariva y
cualirariva) y las funciones de la investigacion (basica y aplicada). En
esta segunda unidad del curso aprenderemos que los elementos de la
investigacion educativa son similares a los que acabamos de mencio-
nar. No obstante, también se analizaran algunas diferencias importantes
entre ellos. Vetemos que la I cumple con una tercera funcién, ya que
también puede desarrollarse con fines evaluadvos. Finalmente, la prin-
cipal diferencia que existe entre la IE y las otras ramas de la investiga-
cion social es que la educacion es simultdneamente un campo de bus-
queda y un campo de practica.

Estrategia: Gréafica de recuperacion, tipo 1

Proposito: Facilitar el arrélisis de los contenidos de la unidad.
Instrucciones pata el alumno: Llene los espacios en blanco de la siguien-
te grafica de recuperacion a partir de la informacién dei texto indica-
do [véanse J. McMillan, Research in education y el cuadro a. 10],

Unidad 3; Disetlos, técnicas e informes de investigacion

Estrategia: Grafica de recuperacién, tipo | (matriz).
Proposito: Facilitar los procesos de sintesis y lograr un panorama inte-
grador de los temas de la unidad.

Cuadro a. 10. Funciones de los tipos de IE
Diferencias en cuanto a: Basica Aplicada *Evaluacion
e Tema de investigacion

* Proposiro

Nivel del discurso
y de generalidad

' Utilidad préactica |
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Instrucciones para el estudiante: Llene los espacios en blanco utilizan-
do la informacion proporcionada en la bibliografia de referencia [véanse
J. McMillan, Research in education y el cuadro a. 1]].

Cuadro a.l i. Principales ripos de disefios de ie

Duefio

Estrategia: Mapa conceprual (mixto; jerdrquico y arafia).

Propoésito: Apoyar la categorizacion de los tipos de técnicas de recolec-
cién de informacion.

Instruccionespara el estudiante: Escriba las formas de obtencién de datos
o informacion que corresponde a cada ripo de técnicas del siguiente
mapa conceptual [véase la figura a.6];

Linidad 4; P.roblemas de investigacion

Estrategia: Metafora.

Proposito: Establecer un puente entre los conceptos previos sobre “el
problema de investigacion” y las nuevas ideas.

Metéafora: “La formulaciéon adecuada del problema de una investigacion
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TICNICAS

v " Sly

| CUAN-ITIATIVAS Q CUALITATIVAS ) e B

Figueu a.6. Técnicas

equivale a enllocar cotcectamence una imagen en la camara de video.”
Similimdes enere el rema (formulacion del problema) y el “vehiculo”
(cufocar la imagen en una videocamara) [véase el cuadro aT2],

Estnitegia: Imagenes.

Propésito: Facilitar la comprensién de la I6gica deducriva en la formu-
lacion de problemas de invesrigacion cuanritariva, y la l6gica inductiva
en la formulacién de problemas de investigacion cualitativa.

Se dan instrucciones a los estudiantes pata que se formen una ima-
gen de la légica deductiva en la formulacion de problemas de investi-
gacion cuantitativa. El maestro después presenta la siguiente imagen
[véase la figura a.7]:

Constructo

- Razonamiento

_ légico
Variables
Relaciones empiricas
Y- — = a ser investigadas

Observaciones

(definjciones operacionalcs: instrumentos)

Figura a.7. Logica deductiva en invesrigacién cuantitativa
[adaptado de McMillan, Research m education, p. 82]
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C uadro a. 12, Mticafora

El temi! ni vehicido
e Demuestra fa importancia de la e Demuestra los aspectos
investigacién, importantes de una imafen.
e Proporciona el contexto del = Proporciona el contexto (fondo)
problema a invesrigar. de una imagen.

e Delimita con precisién lo que se e Delimita con precision el objeto o

busca, los objetos a observar.

Posteriormente, se les pide a los estudiantes se formen una imagen
de la l6gica inductiva en la formulaciéon de problemas de investigacién
cualitativa y que dibujen lo que mentalmente visualizaron. El maes-
tro, finalmente, presentara las siguientes imagenes [véase la figura a.8],

Unidad 5: Revision de bibliografia y marco conceptual

Estrategia: Organizador avanzado
Propésito: KyUazi a recordar conocimienros previos para relacionarlos
con los nuevos temas de la unidad.

Organizador avanzado para, la unidad sobre el marco conceptual de la
jiH Ustedes ya saben que el marco conceptual de una investigacion
es producto de la revision de bibliografia especializada en la temadca
del estudio. También deben recordar que la elaboracion del mateo con-
ceptual consiste en un analisis critico del estado de conocimiento so-
bre determinada tematica, y permite al lector de un informe compren-
der de manera profunda el propdsito y los resultados de una
investigacién. Pudieron constatar, también, que la revision de biblio-
grafia cumple con varios propdésitos: ayuda a establecer la importan-
cia del problema, a desarrollar el disefio de la investigacion, a relacio-
nar los resultados del estudio con investigaciones previas y a sugerir
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Conceptos
Razonamiento
l6gico
Desccipciones narrativas
A - Analisis empirico
y légico

Observaciones cualitativas: un caso

Figura a.8. Logica inductiva en investigacion cualitativa
[adaptado de McMillan, Research in education, p. 93]

futuras lineas de trabajo. En esta unidad aprenderemos a considerar to-
dos estos elementos en relacion con remas educativos.

Estrategia: Mapa conceptual (cadena).

Propésito: Apoyar la organizacién de la secuencia de un procedimien-
to pata revisar y procesar la informacién de la bibliografia.
Instruccionespara ei estudiante: En los rectdngulos vacios escriba el paso
faltante para completar la secuencia del proceso de revisién de biblio-
grafia, apoyandose en ia informacién del texto indicado para esta uni-
dad [véanse ). McMillan, Research in education y la figura a.9].

Unidad 6: El disefio de investigacion

Estrategia: Organizador avanzado
Proposito: Vincular lo que se sabe sobre disefio de investigaciéon con su
nuevo concepto.

Organizador avanzado sot>re el terna ‘tiserto de investigacion”.  Recuer-
den que con anterioridad ustedes ya han trabajado el término “disefio
de investigacion”. En las investigaciones que realizaron sobte temas psi-
colégicos, pudieron comprobar que el disefio de investigacion se refiere
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Anédlisis del problema

=Y

Seleccion de fuentes

primarias

j Realizar basqueda manual
0 en computadora

Organizar las notas __j

L.

Figura a.9. Proceso de revision de bibliografia
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al plan para seleccionar a los sujetos del estudio, los sitios de investi-

gacién 7 las técnicas y procedimientos para recolectar y procesar la in-

formacién. Todo ello tiene e! fin de responder a las preguntas o pro-

blemas de investigacion. En la invesrigacién educativa, el término

“disefio de invesdgacion” se emplea con igual senado. En esta unidad

analizaremos los elemenros esenciales de los dos dpos de disefios (cuan-

titativo y cualitativo) y los respectivos procedimientos para su elabo-

racion.
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Estrategia: Mapa conceptual (cadena).

Propoésito: Facilitar la comprension de co6mo se elabora el plan o dise-
fio de una IE.

Instrucciones para el estudiante: Considere la informacién de las pagi-
nas 45-50 del texto indicado [véaseJ. McMillan, Research tn education]
Y responda lo siguiente:

¢Cual ele las siguientes secuencias describe correctamente las fases
de la investigaciéon cualitativa?

a) identificacion del problema b) planeacién
I
recoleccion de datos inicio de recoleccién de datos
N
analisis de datos recoleccion de datos basicos
Vv i,
resultados conclusién de recoleccion
de datos
resultados

Sistema de evaluacién del aprendizaje

Evaluacion diagnostica.  Se distinguieron dos momentos de aplicacién
de evaluaciones diagnosticas:

Con base en los objetivos generales disefiados, se determinaron de
modo general los conocimientos previos que los estudiantes deben tener
para aprender los conocimientos, las habilidades y las actitudes esta-
blecidos para este curso. Se decidio realizar una evaluacién diagnostica
al inicio del curso, con el propésito de conocer el nivel de conocimien-
tos previos en cuanto a:

a) Los principios fundamentales, las perspectivas, los disefios y las



20fi Ensefiar a aprender

Estrategia: Mapa conceptual (cadena).

Propoésito: Faciiicar la comprensiéon de cd6mo se elabora el plan o dise-
flo de una IE

Instrmelones para el estudiante: Considere la informacién de las pagi-
nas 45-50 del texto indicado [véase J. McMillan, Research in education]
Y responda lo siguiente:

¢Cudl de las siguientes secuencias describe correccamence las fases
de la investigacion cualitativa?

a) ideudficacion del problema b) planeacion
recoleccion de datos inicio de recoleccién de dacos
N\
analisis de datos recoleccion de datos basicos
resultados conclusién de recolecciéon
de datos
resultados

Sistema de evaluaciéon del aprendizaje

Evaluacion diagnéstica.  Se distinguieron dos momentos de aplicacién
de evaluaciones diagnosticas:

Con base en los objetivos generales disefiados, se determinaron de
modo general los conocimientos previos que los estudiantes deben tener
para aprender los conocimientos, las habilidades y las actitudes esta-
blecidos para este curso. Se decidio realizar una evaluacién diagnéstica
al inicio del curso, con el prop6sito de conocer el nivel de conocimien-
tos previos en cuanto a:

a) .Los principios fundamencales, las perspectivas, los disefios y las
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erapas de la investigacion cientifica aplicada a las cicncia.s humanas, en
particular a la psicologia.

b) La formulaciéon de problemas, la elaboracién de disefios y la
realizacion de investigacion en psicologia.

c) El conocimienco y el uso de estrategias cognitivas.

d) El grado de conciencia y sensibilidad ante los problemas socia-
les del entorno.

Para todos los contenidos mencionados, la etapa de aprendizaje a
evaluar es la de “consolidacion o fijacion”, ya que los estudiantes han
recibido cuatro cursos de metodologia de la investigacion y uno de
técnicas de invesfigaciéon documental. Ello supone — minimamente—
el uso de procesos mentales medianamente complejos (de analisis, sin-
tesis, evaluacién, solucién de problemas). De ahi que e! tipo de prue-
ba predominante tenga un cierto nivel de dificultad (pruebas de recuer-
do), y que se combine con niveles faciles (de reconocimiento).

Con base en los objetivos particulares, se establecieron evaluacio-
nes diagnosticas al inicio de cada unidad tematica. Para ello se emple6
la estrategia cognitiva de "puente” (organizador avanzado y metafora), la
cual se disefié en cada unidad, ya que uno de los pasos de aplicacién
de dicho tipo de estrategia es conocer si los estudiantes cuentan con
los conocimientos requisito para los nuevos temas.

Evaluacionformativa. Con base en los objetivos particulares de cada
unidad, se emplearan las estrategias cognitivas disefiadas, de tal modo
que pueda evaluarse el avance de los estudiantes y se pueda intervenir
cuando sea necesario para ayudar en su aprendizaje. Es decir, durante
la utilizacion de las estrategias cognitivas de cada unidad, se evaluara
el aprendizaje de contenidos. El desarrollo de las actitudes sefialadas
en los objetivos particulares se evaluara en el marco de las estrategias
organizativas y empleando guias de obseivacién que registren las acti-
tudes, las preferencias y los valores de cada estudiante durante su par-
ticipacion en clase. Para ello se tomaran en cuenta dos categorias; el

trabajo grupal y el trabajo individual.
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Evaluacién sumativa.  Se realiz6 un mapa conceptual en cadena con
el fin de determinar el nivel de dificultad de la evaluacion [véase la
figura a.10]. Se tomaron en cuenta ios contenidos de las unidades 4,
5y 6, en razon de que en éstas se trabajan los procesos destinados a
alcanzar la etapa de aprendizaje correspondiente a “sintesis inregrado-
ra”. La primera unidad tiene una funcion sensibilizadora, y las unida-
des 2 y 3 corresponden a la etapa de aprendizaje de “percepcidén ana-
litica”, y son preparatorias para las Ultimas tres unidades.
Finalmente, se establecié que el tipo de evaluaciéon sumativa es una
combinacién proporcional de los niveles de reconocimiento y de recuer-
do, ya que a la etapa de aprendizaje denominada “sintesis integrado-
ra” le corresponden pruebas que contienen ambos niveles de dificukad.

evaluacién sum ativa

Etapa de aprendizaje: since- Tipo de conrenidos: declarativos,

sis inregradora procedimenralcs y acdtudinales de

(segln objerivos generales) de las unidades 4, 5 y 6
[ > Procesos mentales empleados en <-

cada esrrategia cognitiva

Nivel de dificultad de la prueba

Figura a.10. Determinacion del nivel de dificultad
de k evaluaciéon sumativa



ANEXO B. EJEMPLOS SOBRE
EL USO DE ESTRATEGIAS
COGNITIVAS EN LA EDUCACION

BASICA*

CONTINUACION Se presentan dos ejemplos de la aplicacion de

estrategias cognitivas ea clase. Para desarrollar estos ejemplos

hemos tomado dos temas de educacién basica dei &rea de es-

pafiol. El primer ejemplo es laleccion 13 del libro de texto gratuito para

el curso de Espafiol de sexto grado de primaria. El segundo es un ejem-
plo del programa nuclear de Espafiol de tercero de secundaria.

El objetivo de estos ejemplos es mostrar de qué manera tan sen-

cilla el proiesor puede abordar los temas de su programa, a) utilizar

diferem’es estrategias cogmtivas en cualquier nivel, desde la educacion
basica.

Ejemplo 1: primaria

Leccion 13: la miel

Nivel: primaria

Grado: sexto

Duracion: cinco clases de una hora

Material: Pizarrén, cartulina, plumones

Contenidos: Interpretacién, partes del texto, Iéxico, argumentacién
(en parrafos argumenrativos), debate, taxonomia del texto, composi-

* Elaborado por Gabriel Rovira Va;ir]Licz.
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cién, oposicién s-c-z, regla de uso de -aza y -azo), objeco indirecto.
Contenidos previos: leccién 12, "El circo y la ventana” (descripcio-
nes, adjetivos calificativos, Iéxico, composicion, correlacion z-c, obje-

to directo).

[—

La leccion comienza con la lectura del texto “La miel”, que servira para
ilustrar toda la leccién.

Después de que los alumnos leen el texto, propone una compa-
racion de las respuestas que dan los alumnos a una serie de pregun-
tas. Aqui, el maestro puede abordar s6io una pregunta a la vez mien-
tras procura establecer, en un mapa conceptual, relaciones entre ios
conceptos vertidos por los alumnos [véase “Estrategias cognitivas es-
paciales”, en el capitulo 3 de este libro]. De este modo, el maestro
procurara que las ideas no se repitan y que los alumnos puedan sin-
tetizar una interpretacion comun. El maestro debera set muy claro
al expresar cada relacion que establezca entre los elementos del gra-
fico, de modo que los alumnos puedan contribuir a la construccion
de! esquema.

Enseguida, el alumno debera identificar las partes del texto. Ade-
mas de seguir las instrucciones del libro y escribir los titulos y subti-
tulos en los lugares correspondientes del texto, se elaborara en el piza-
rron un indice o esquema sencillo de las partes del texto, este Ultimo
paso ayudara a los alumnos a conceptuar mejor la estructura del texto
[véase el ejemplo de un “Mapa conceptual jerarquico” en la figura a,5
del anexo A de este libro].

El maestro explicard ia estructura tripartita tradicional del texto. Se
pueden hacer aclaraciones sinonimicas, por ejemplo si se relaciona la
estructura basica de principio-rnedio-fin con la de introducciéon-desa-
rrollo-conclusién, y ésta a su vez con la estructura del texto analizado
[véase el cuadr&b.I].

Los alumnos junto con el maestro decidiran el terna, las reglas y
condiciones de un debate que debera llevarse a cabo dos dias después,
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Cuadro b.l. Estructura dcl texto
I*riin:;pio Medio Fin
liirroduccion Desarrollo ; Conclusiéon
I'rrr:ifo no. 1 Pérrafos 2, 3, 4, 5, 6 Parrafos 7, S. 9.

de modo que puedan documentarse con anticipacién. Para hacerlo,
seguirdn las recomendaciones de las paginas 157 a 159 del libro de
Espafiol de sexto grado.

Ei maestro hara un pequefio resumen oral de io visto en la clase ante-
rior sobre estructura del parrafo. Este tipo de resimenes constituyea
un organizador avanzado, por lo que se sugiere ver el tema correspon-
diente en el subtitulo “Estrategias cognitivas de puente”, del capitulo
3 de la presente obra.

Los alumnos elegiran un tema de su libro de Ciencias naturales, a
partir de! cual deberan escribir méas tarde un texto informativo. Antes
de escribir su texto, los alumnos organizardn su informacién en una
tabla con tres columnas, una para cada parte del texto: introduccion,
desarrollo y conclusién. Luego usaran ese cuadro para escribir su tex-
to [véase el cuadro b.2].

Después de realizar los ejercicios de léxico (“Las palabras y su sig-
nificado”), tal como se indica en el libro, se analizara el parrafo pro-
puesto en ia pagina 157. Para hacerlo, se dividira el pizarrén en tres
partes, una para cada pregunta, y se escribiran ahi las respuestas para
poder compararlas.

Como tarea, el alumno escribird un texto sobre el tema de ciencias
naturales que eligio y distinguira en él la introduccion, el desarrollo y

la conclusién.
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Cuadro b.2. Organizador de informacion

Prificipio Medio Fm
Introduccién Desarrollo Conclusién
ideas principales: Argumentos: Sintesi,";, sugerencia.",
e Uno e Uno opiniones:
e Dos « Dos = Uno
«'Ires... e Tres... = Dos
«Tres...

”’

El debare se llevara a cabo en la forma que lo indica el libro de cexco,
con la diferencia de que uno de los tres secrecarios, en lugar de comar
notas en su cuaderno, realizard el mapa del debate en el pizarrén, co-
locando los punros que aporra cada pardcipacion en el lugar del mapa
que él decida que debeti ocupar. El moderador alentard a los demaés a
concentrarse en los temas centrales, usando el mapa para indicar la di-
reccion de la discusion. Al final, todos los alumnos escribirdn una breve

siZtesis del debare.

v

El libro propone la utilizacién de un cuadro de matriz de doble entrada,
que es un grafico de concentracion de ripo 1 [véase la seccion “Grafi-
cas de recuperacion de tipo 17, del capitulo 3 de este libro], para cla-
sificar cuatro textos sobre las abejas: un articulo de diccionario, una nota
informativa, un poema y un comercial. También propone repetir el ejer-
cicio por parejas con textos del libro de espafiol que la pareja escoja.
Una manera muy provechosa de concluir este ejercicio es que todo el
grupo ri'alice un cuadro en el que cada equipo aporte una o mas filas
ton (ipos diferentes de textos, hasta que ya no aparezca ningiin tipo
nuevo. 11 maestro debe explicar que lo que han hecho es clasificar los
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cuadro b.3. Grafico de concentracion

Con qué intencidn  Ddnde se puede

Texto Tipo de texto .
fue escrito encontrar
1 DeFinicién de Explicar el Diccionario
diccionario significado de una
palabra
2 Nota periodisrica Informar Periodicos
3 Poema Para crear belleza Libro de poemas
4 Cuento Entretener Libro de cuentos
5 Instructivo Dirigir una Al principio de una
actividad leccién O
procedimiento, o
junto a un aparato.
6 Carra Comunicarse con Correo

alguien

textos, y que este tipo de clasificaciones nos permite conocer y distin-
guir las caracteristicas de cada npo de texto para usarlos adecuadamente
[véase el cuadro b.3].

El libro solicita que el alumno elabore un texto para convencer, m-
format o expresar sentimientos (mas adelante, el libro sugiere que se
redacte un cuento; el maestro debe anotar que la mtencién de un cuen-
to no es exacta y Unicamente expresar emociones, sino contar una his-
toria).

Antes de que cada alumno ehja el tipo de texto que va a realizar,
conviene que todo el grupo, dirigido por el profesor, determine las

condiciones de cada texto;

a) Para los textos argumenrativos, es conveniente definir con clari-
dad la jdea que se va a defender, asi como realizar un torbellino de ideas
sobre los argumentos que se pueden utilizar [véase en la seccién sobre
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“Svlcccion y desarrollo de estrategias didacticas”, de este iibfo, lo que
yt' dice act'i‘ca de la acrivacién de procesos cognitivos],

h) Para his narraciones, es imponanre destacat que tiene (jnc haber
un piaTUeafilien LOque describa una .situacién inicial, un coiiOiaoo un
problema que enrede el nudo de la hisrotia y cree la necesidad de la
soluaodn, y un desenlace que plantee una solucién natural del conflicto.
Otra vez se trata de una estructura dt: tres partes, para cuya expiic.tcion
M maestro puede recurrir a una gtafica como la que se present.a en la

figura b.l.
plameitmienco nudo dcii'nluie
- >
situacion conflicto sokaidn

Figura b.l. Estructura tripartita

cj Para Jos textos informativos, es conveniente definir mediante
jireguntas lo que se va a ex]}onet, y explicar como la informacion mas
importante debe aparecer primoto, de ser posible con ejemplos roma’
d<is dci periddico.

Dt-spuds de estas actividades, los alumnos estaran en condiciones
de elegir qué clase de texto va a escribir cada quien.

\Y

Después de revisar algunos de los textos que presenten sus alumnos,
ei profesor podra abordar el tema de gramatica, que es acerca del ob-
jeto indirecto.

Para ilustrar la explicacién de la estructura del objeto ditecto, el
m,i,e,stto puede utilizar oraciones esctitas en tiras de cattutina a las que
previamente se les ha recortado el objeto indirecto, como se muestra:
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[Miriam sirvio pastel] [a su amigo.]
[Roberto regal6 un vestido] [a suprima.]
[Jorge ofreci6 ios huesos] [a su perro.]

Primero explicara el concepto ucilizando el libro de texto, luego
presentara las oraciones en su orden normal, y luego pedird a un alum-
no que intercambie los objetos indirectos a ver que sucede.

Ejemplo:

[Miriam sirvio pastel] [a su perro.]
[Roberto regalé un vestido] [a su am.igo.]
[Jorge ofreci6 los huesos] [a. suprima.]

Esta actmdad permite al alumno comprender el concepro de ob-
jeto directo estructuralmente, y no como dependiente de su significa-
do. Luego puede escribir una oracion a la que le falte el objeto direc-
to y pedir a los alumnos que escriban varios sintagmas que puedan
funcionar como el objeto indirtxto de esa oracion.

La parte de ortografia se cubrird siguiendo el libro de texto.

Ejemplo 2: secundaria

Materia: Espafiol

Grado: tercero

Eje: lengua escrita

Tema: el ensayo

Nivel: secundaria

Duracién: cinco clases de cincuenta minuros

Material: pizarrén, cartulina, plumones

Bloque: cuatro

Contenidos: Lectura comentada de ensayos breves de autores mexi-
canos contemporaneos. Diferencias entre articulos periodisticos, de
divulgacion y ensayos. El ensayo como género particular. Profundidad
con que se trata un tema y calidad literaria alcanzada. Idea para un en-
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savo sobre algin tema incecesance paca los alumnos. Redaccién colec-
tiva de ésce. Revision y cocreccion en el grupo.

Con anterioridad suficjenre, el maestro debera haber soUckado a los
alumnos que lean un ensayo breve de algiin autor mexicano. El maes-
tro deberd cuidar que esra lectura sea realmenre breve, sencilla, inre-
resanre y adecuada para los muchachos. Recomendamos que para su
seleccién se consideren los ensayos El laberinto de la soledal, de Octavio
Paz; "La filosofia nahuad”, de Miguel Ledn Portilla; “Con la X en la
frente”, de Alfonso Reyes, o algln rexro de Gabriel Zaid, Ramdén Xirau,
u otro ensayista.

En primer lugar, el profesor explicara la estructura del ensayo, hara
énfasis en los conceptos de resis y los argumentos, asi como en la fun-
cion persuasiva dei ensayo.

El profesor dividira el pizarrén en tres secciones, donde junto con
los alumnos escribird las ideas del ensayo sin considerar su estructura
conceptual. Bajo el encabezado “Tesis”, enunciaran la idea central del
rexro; bajo el de “Argumentos”, las ideas que refuerzan o demuestran
la idea principal; en la ultima seccidn, otras ideas que les parezcan
importantes [véase el cuadro b.4]. Se trata de un grafico de concentra-
cién cipo 1sencillo [véase la seccion “Graficas de recuperacion de tipo
1, del capitulo 3 de este libro].

Luego, los alumnos elaboraran, en im lapso definido (15 o 20 mi-
nutos), un mapa conceptual de la lectura de manera individual. Des-
pués, los alumnos se organizaran por equipos, y de la misma manera
elaboraran un solo mapa conceptual de la lectura a pardr de los que pre-

CuADRO b.4. Gréfico de concentracién tipo 1

Tesis Principales argumentos  Otras ideas importantes
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sencen los miembros de su equipo. Finalmence, los equipos exhibiran
y explicaran por turnos su mapa. El grupo elegiréa el mapa que mejor
represente el contenido de la lectura, y a partir de éste realizardn un
Unico mapa conceptual de la lectura, que todos copiaran en su cuaderno
[véase la seccién “Mapas conceptuales”, en el capitulo 3 de este libro].

A partir de las reflexiones realizadas durante el analisis del rexto, se
pedira al alumno que manifieste su opinién, a manera de respuesta al
ensayo, en un texto propio. Para la elaboracién de este texto se segui-
rd el procedimiento siguiente:

1. En un cuadro como el b.5, el alumno escribirad las ideas que se le
ocurran para su texto, sin que importe mucho, por ahora, la correc-
cion de la redaccion ni el orden secuencia!.

2. Agrupar por similitud teméatica los argumentos.

3- Ordenar légicamente (pot orden inductivo, deductivo, causal, tem-
poral, etc.) los elementos del texto en una lista jerarquizada, para
elaborar un Indice.

4. Redactar el texto a partir del cuadro y el indice.

Agruparse por parejas e intercambiar los textos para la revision cri-
tica.
Corregir los textos.
Lectura voluntaria de los textos frente al grupo.
8. Entrega del texto.

A partir de la experiencia, el maestro hara una sintesis de las carac-
teristicas del ensayo, y pondra como ejemplo el trabajo realizado en
clase y la lectura. Este tipo de sintesis constituyen un organizador avan-
zado, por lo que se sugiere ver el tema correspondiente en la seccién
“Estrategias cognitivas de puente”, del capitulo 3 de la presente obra.



Cuadro b.5. Exf~osicion de ideas

Medio Fm

Piaiucanuenro Desarrolio Conclusién

Tesis Antitesis Sintesis

La opinién a defender ¢Cémo defendeda? Lo que Tenemos que
agregar...

Ideas principales: Aigumentos: Sintesis, sugerencias,
opiniones:

= Uno e Uno = Uno

» Dos < Dos = Dos

1e lies... e 'Ires... * Tres...
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ELJUEGO EN LA ESCUELA

Luz M aria Chapela

El juego tiene un pocencial educativo extraordinario. Aunque de él
no se esperan logros predeterminados, propicia el desarrollo de las
estructuras afectivas y cognitivas, asi como de machas habilidades
y destrezas manuales e intelectuales; fomenta valores como la
democracia, el compafierismo, el respeto, la Jibercad; es
herramienta y estimulo en la definicién de los ideales, de la
identidad, la autonomia y la subjetividad. Esta apasionada defensa
del juego como estrategia educativa busca que éste tenga una
presencia méas dindmica y determinante en las escuelas. Tropone
para ello maneras de organizar ludotecas escolares, describe
distinras clases de juegos e indica el tipo de habilidades que
fomentan, y suscita en el lector un interés por recordar los juegos
de su infancia y rescatar algunos juegos tradicionales que
conocieron sus abuelos.

Maestras de escuela, educadoras, directivos escolares, madres y
padres de familia estan invitados a recorrer estas paginas con
espiritu lddico y a compartir la convicciéon de que el juego es
indispensable para la alegria y el desarrollo re.speruoso de roda

sociedad.
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IMAGINAR, FACILITAR, TRANSFORMAR

M ei.anie Urri'CFi

Las escuelas multigrado son aquellas en las que un mismo maestro
es responsable de varios grados a la vez. Por lo general, estas
escuelas se encuentran en poblaciones pequefias o comunidades
rurales pobres que a primera vista presentan tm ambiente poco
propicio para la ensefifanza. En esta obra, Melanie Utrech
demuestra que, por el contrario, el salén multigrado en realidad
ofrece a los maestros una inigualable oportunidad de fomentar las
aptitudes creativas y el pensamiento critico de los educandos. De
hecho hay escuelas que, no obligadas por las circunstancias y la
carencia de recursos, sino por eleccidéji propia, procuran que
alumnos de diferentes edades Interactden en una misma aula, ral
como en el modelo mtdtigrado. Segln la autora, el esquema
tradicional de separacion de los esrudianres crea un contexto
artificial para la ensefianza, pues, por un lado, nunca se aprende de
manera lineal y ordenada, e incluso alumnos con la misma
escolaridad tienen siempre una amplia gama de intereses y
destrezas; y, por otro lado, en la vida cotidiana, en la familia, en el
trabajo, en la comunidad, uno nunca convive exclusivamente con
personas de su misma edad. Uttech, tomando en cuenta las
particularidades del entorno rural y del aula multigrado, con un
entusiasmo contagioso da a los maestros ideas para superar la falta
de material didactico y demas dificultades, y los acompafia en una
amena exploraciéon de provechosas y revolucionarias teorias
psicopedagdgicas, como la de las inteligencia.s multiples, la de la

inteligencia emocional y la de la imaginacion social.
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