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PRESENTACION

La presente antologia esta disefiada como un texto que intenta servir de apoyo y consulta
bibliografica, para que los docentes-alumnos profundicen en el analisis de algunos de los

contenidos abordados con anterioridad. Esto con el fin de ver que referentes tedricos seran los

convenientes para fundamentar de una manera mas adecuada la construccion de las

estrategias de intervencion pedagogica, motivo de este segundo curso.

La antologia cuenta con nueve lecturas, en las cuales se abordan aspectos tales como:
concepio de aprendizaje por descubrimiento para el aprendizaje significativo, tipos de
aprendizaje, el papel que juegan las concepciones del alumnado en los procesos de
construccion del conocimiento, interpretacion de representaciones cognitiva de los alumnos, la
importancia de la ensefanza de las ciencias y su papel en la implementacion curricular, los
temas transversales como una variante para organizar los contenidos, la importancia de la
importancia de la investigacion como una forma de acceder al conocimiento y las
implicaciones para los alumnos y el docente en su funcion de facilitador del aprendizaje y

finalmente, un documento referido a la ensenanza basado en competencias.

Para simplificar el contenido tematico de cada lectura, usted encontrara al inicio de cada una
de ellas, un recuadro referencial en el que se explican generalidades del tema abordado,
mismas que les faciliten decidir que contenidos les pueden aportar elementos durante la

construccion de su estrategia de intervencion pedagogica.

Este acercamiento a los contenidos de la antologia se convierte en una herramienta que

permite optimizar el tiempo destinado para la consulta de bibliografia durante todo el proceso.
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MORINE, Harold y MORINE, Greta. “E
descubrimienfo: Un desafio a los profesores”.
Editorial Santillana. 1? ed. 1992, pp. 113-129.
(17 reimpresion, diciembre de 1998).

FORMAS DE DESCUBRIMIENTO'

Los Morine cenfran su atencion en un planteamiento controversial surgido entre diversos
autores, cuando se considera al descubrimiento como método de instruccion. Remarcan la
importancia de adecuar los diferentes tipos de lecciones de descubrimiento, para adecuarlos a
la diversidad de lipos de objetivos, de asignaturas y para el uso con ninos de diferentes niveles
de capacidad cognitiva. Analizan algunas de las aportaciones que en forno a esta tematica
refieren Ausubel, Brunner; Inhelder, Piaget, Suchman y Flavell. Es una expresion teorica
suminisirada desde el aprendizaje significativo, explicable desde el como estructuran su
pensamiento los nifos y las nifas; asi como la invitacion por parte de los autores para
considerar que el aprendizaje por descubrimiento (Inductivo, deduclivo y transductivo) sea
utilizado en la escuela elemental de manera primordial.

El hecho de que muchos educadores hablen de «descubrimiento» no quiere decir que usen el
mismo lenguaje. La falta de un significado comun para el término descubrimiento ha contribuido a la
controversia sobre el uso del descubrimiento como método de instruccion. Por ejemplo. hay
desacuerdo sobre el uso de la discusion verbal en conexion con las lecciones de descubrimiento.
Hendrix cree que «la conciencia no verbal» es un aspecto importante del proceso de descubrimiento
y aduce que los nifos no deberian verbalizar sus descubrimientos demasiado rapidamente’.
Suchman, por ofra parte, cree que si los nifos hacen practicas de verbalizacion, o de formular las
preguntas correctas, mejoraran su capacidad de descubrimiento?.

Hay tambien desacuerdo en cuanto al nivel de edad apropiado para el uso de los metodos de
descubrimiento. Brunner arguye que los ninos muy pequenos pueden descubrir ciertos conceptos
basicos, y que este proceso se puede usar con provecho con los ninos de la escuela elemental y la
secundaria3. Ausubel admite la posibilidad de que el aprendizaje por descubrimiento pueda ser
eficaz en la escuela elemental, pero cree que el estudiante de la escuela secundaria aprovecharia
mas si fuera ensenado por otros metodos#.

" Este capitulo se public originalmente en Theory info Practice. en el nimero de febrero de 1969,

' Gentrude Hendrix,«Prerequisite 1o Meaning», The Mathematics Teacher, 43 (1950): 339.

¢ J. Richard Suchman, «Inquiry Training: Building Skills for Autonomous Discoverys. Mernll-Palmer Quarierly of Behavior and
Development, 7 (1961); 169.

* Jerome S. Bruner, The Process of Education (Cambridge: Harvard University Press, 1960).

‘ David P. Ausubel, <Learning by Discovery: Raionale and Mystigue., National Association of Secondary School Principal’s Bulletin,
45 (diciembre 1961): 20.
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Ciertamente, hay una diferencia crucial entre las técnicas de ensenanza que fomentan los procesos
no verbales de descubrimiento y las técnicas de ensenanza que fomentan procesos de
descubrimiento en gran parte verbales. Ademas, debe distinguirse claramente entre las estrategias
que fomentan el descubrimiento a los seis anos y las estrategias que lo fomentan a los dieciseis
anos. Los educadores, con todo, continian hablando del «método de descubrimiento» como si fuera
un Unico método, como si los profesores pudieran usar un solo tipo de proceso de descubrimiento.

La tesis que se adelanta aqui es la de que tipos diferentes de lecciones de descubrimiento son
apropiados para alcanzar diferentes tipos de objetivos, para tratar diferentes tipos de asignaturas y
para el uso con nifios de diferentes niveles de capacidad cognitiva. Podria ser provechoso para los
profesores considerar los diferentes tipos de lecciones de descubrimiento teniendo en cuenta estos
aspectos. Si uno comienza por considerar la nocion epistemologica de tipos diferentes de busgueda,
es posible distinguir al menos tres «formas» de descubrimiento, que pueden usarse para diferenciar
seis tipos de lecciones de descubrimiento que actualmente se ensenan en la escuela en un nivel u
otro.

DESCUBRIMIENTO INDUCTIVO

El descubrimiento inductivo es la forma de descubrimiento a la cual se refieren la mayoria de los
educadores contemporaneos cuando tratan del método de descubrimiento. El descubrimiento
inductivo implica la coleccion y reordenacion de datos para llegar a una nueva categoria, concepto o
generalizacion. Es el metodo de descubrimiento usado en el estadio descriptivo de la ciencia.
Pueden identificarse dos tipos de lecciones que usan la forma inductiva de descubrimiento.

La leccion abierta de descubrimiento inductivo es aquella cuyo fin principal es proporcionar
experiencia a los ninos en un proceso particular de busqueda: el proceso de categorizacion o
clasificacion. No hay una categoria o generalizacion particulares que el profesor espera que el nifo
descubra. La leccion se dirige a «aprender como aprender», en el sentido de aprender a organizar
datos.

Quiza deberia advertirse aqui, que la capacidad de categorizar se desarrolla gradualmente en los
ninos con edades comprendidas entre los cuatro y los ocho ancs. Los ninos peguenos
frecuentemente agrupan objetos sobre la base del color o la forma, 0 sobre ambas. Sin embargo, por
lo general, son incapaces de formar categorias légicas que tengan en cuenta relaciones jerarquicas®.
Por ejemplo, un nifo de cinco anos apila circulos azules, circulos rojos, cuadrados azules y
cuadrados rojos, y considera cada pila como un grupo separado. Uno de ocho anos advierte que los
circulos azules y rojos son subgrupos de la clase mas amplia de los circulos.

De acuerdo con Inhelder y Piaget, la verdadera clasificacion ocurre solamente cuando el nino es
consciente de esta jerarquia de clases y subclasess.

Un ejemplo de leccion abierta de descubrimiento inductivo seria aquella en la que se dieran a los
nifos fotografias de varias clases de alimentos y se les pidiera que las agruparan. Algunos ninos

s Barbel Inhelder y Jean Piagel. The Early Growth of Logic in the Child (Nueva York: Hamer and Row, 1964), p. 117.
“bid.. p. 47
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podrian categorizarlas «como alimentos del desayuno», «alimentos de la comida». Y «alimentos de
la cena». Otros podrian agrupar los alimentos como carnes, verduras, frutas, productos lacteos, etc.
Otros incluso podrian agruparlos en base al color, la textura o el lugar de origen.

Todas las agrupaciones podrian considerarse correctas. La discusion de los resultados podria llevar
a la conciencia de que los diferentes sistemas de clasificacion sirven a diferentes propositos, ¢ a la
de que algunas categorias son discretas y otras no.

Este fipo de leccion podria usarse con muchos tipos de materiales y no necesitaria estar conectada
con ninguna asignatura en particular. Podria usarse en conexion con casi cualquier estudio que
implique categorizacion o clasificacion.

Este tipo de leccion es apropiado desde el jardin de infancia o preescolar en adelante. Muchos de
los ninps mas pequenos no seran capaces de formar categorias l6gicas (de acuerdo con Inhelder y
Piaget), pero el proceso de tratar de agrupar les proporcionara experiencias que pueden contribuir al
desarrollo posterior de su capacidad de categorizar.

Este tipo de leccion se puede desarrollar a partir de materiales muy simples y de actividades que no
son necesariamente nuevas en el curriculum. La recogida de elementos interesantes en un paseo
por el campo y la consiguiente agrupacion de esos elementos por cada nifo es un ejemplo de tal
actividad.

Un profesor cuenta que un nifio; después de reunir hojas, semillas, palos y hierbas los dispuso en
tres categorias: «cosas verdes», que incluian las hojas y las semillas; «cosas largas», que incluian
los palos, y «cosas largas y verdes», que incluian las hierbas.

La leccion abierta de descubrimiento Inductivo, pues, es aquella en la que el nifo es relativamente
libre de dar forma a los datos a su manera. Se espera que al hacerlo asi vaya aprendiendo a
observar el mundo en torno suyo y a organizarlo para sus propios propositos.

La leccion estructurada de descubrimiento inductivo es aquella cuyo fin principal es que los nifos
adquieran un concepto determinado. El objetivo principal es la adquisicion del contenido de Ia
asignatura dentro del marco de referencia del enfoque de descubrimiento.

Un ejemplo de este tipo de leccion seria aquella en que se enseniara a los nifios una serie de fotos
de gente en diferentes tipos de situaciones de grupo, tales como:

Grupo I: Una familia sentada a la mesa.
Dos nifas jugando con munecas.
Una madre bafiando a un bebe.

Grupo II: Boy Scouts en una reunion.
Un equipo juvenil de baloncesto jugando un partido.
Ninas en una clase de baile.

Grupo ll: Hinchas en un partido de futbol.
Personas que van a trabajar, esperando el Metro.
Banistas en la playa.
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Se les podrian ensenar a los ninos tres fotos mas y pedirles gue colocaran cada una en el grupo que
le correspondiera. Esas fotos podrian incluir compradores en una tienda, un padre leyendo un
cuento a dos niNos y un grupo de ninos trabajando en una clase.

La discusion sobre las fotos se referiria a las semejanzas y diferencias entre los grupos. Finalmente,
se desarrollarian los conceptos de grupos primarios, secundarios y no integrados.

La leccion estructurada de descubrimiento inductivo utiliza materiales concretos o figurativos. Se
desarrollan conceptos propios de las ciencias descriptivas. Antropologia, sociologia, geografia,
biologia y linglistica estructural son algunas de las materias que pueden ensefarse por medio de
este tipo de leccion.

Una caracteristica que distingue a la leccion inductiva estructurada de los restantes tipos de leccion
de descubrimiento es la importancia de la organizacion de los datos. Los conceptos que han
desarrollado las ciencias descriptivas no son simplemente el resultado de los datos que se
observaron.

Por el contrario, los conceptos han sido conformados por las percepciones del observador. Es
relativamente pequena la probabilidad de que el sistema de clasificacion de Linneo fuera duplicado
por otro bidlogo que observa los mismos datos. Hay demasiadas bases de clasificacion posibles en
un conjunto de datos asi.

La misma situacion se produce cuando se proporcionan datos al estudiante en una leccion de
descubrimiento cualquiera.

Por tanto, si el profesor espera llegar a desarrollar eficazmente determinados conceptos, es
importante que los datos se organicen de forma tal que estructuren las percepciones de los
observadores. Ya que la cantidad de datos tambien afecta al resultado del descubrimiento inductivo?,
es necesario facilitar a los nifos suficiente cantidad de datos. Esto tendera a incrementar las
probabilidades de que la mayoria de los nirfos lleguen a la misma conclusion.

La leccion estructurada de descubrimiento inductivo puede usarse apropiadamente con los ninos tan
pronto como sean capaces de clasificar materiales concretos de una manera logica. De acuerdo con
Piaget, esta capacidad se desarrolla alrededor de los siete u ocho afios de edad®. En un nivel
anterior de desarrollo cognitivo los nifos podrian hacer alguna agrupacion de materiales, pero
probablemente no serian capaces de formar categorias logicas. Los estudiantes en la escuela
secundaria pueden todavia obtener provecho de este tipo de leccion cuando se les esta
introduciendo en una nueva asignatura, ya que en la comprension de materiales nuevos tenderan a
operar en un nivel cognitivo mas simple que en la comprension de materiales familiares.

Muchos de los mas recientes materiales del curriculum para las ciencias sociales han sido
diseriados en torno a la leccion estructurada de descubrimiento inductivo. Los Laboratorios de
Aprendizaje de la Geografia elaborados por el Learning Center en Princeton, New Jersey (Creative

" Greta G. Morine, «A Model of Inductive Discovery for Instructional Theory= (Ed. D. Diss., Teacher College, Columbia University,
1965). pagina 142.
® John J. Flavell. La Psicologla evolutiva de Jean Piaget Paidos. Buenos Aires.

8
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Playthings, Inc.), son un ejemplo de estos tipos de materiales. Proporcionan al profesor matenales
concretos y/o datos organizados que pueden ufilizarse para ayudar a los ninos a desarrollar
determinados conceptos claves para el estudio de la geografia.

La leccion estructurada de descubrimiento inductivo y la leccion abierta de descubrimiento inductivo
guardan ciertas semejanzas importantes. Principal entre ellas es el hecho de que en ambas el nifio
piensa inductivamente. La diferencia fundamental entre la leccion de descubrimiento inductivo
abierta y la estructurada es el objetivo en que se insiste. El fin principal de la leccion inductiva abierta
es entrenar a los nifos en el uso del proceso inductivo de blsgueda mientras que la leccion
inductiva esfructurada tiende primordialmente a desarrollar la comprension de los conceptos basicos.
(Podria advertirse aqui que todas las lecciones de descubrimiento comparten el fin secundario de
alentar a los nifnos a pensar por si mismos.)

Esta diferencia en los fines primarios de las lecciones de descubrimiento inductivo abiertas y
estructuradas origina una diferencia en la forma en que el profesor organiza los materiales. En la
leccion de descubrimiento inductivo abierta los materiales se le pueden presentar al nifno en orden
aleatorio. El nifio organiza los materiales, y los resultados divergentes son valiosos en la discusion
de la categorizacion en tanto que proceso de busqueda. En la leccion de descubrimiento inductivo
estructurada los materiales deben organizarse antes de su presentacion al nifo, con el fin de facilitar
el descubrimiento del concepto particular que se esté desarrollando.

EL DESCUBRIMIENTO DEDUCTIVO

La explicacion tradicional de la diferencia entre induccion y deduccion es que la primera va de o
individual a lo general, mientras que la segunda va de lo general a lo individual. Se podria asumir
que en el descubrimiento deductivo esta distincion continia siendo valida. El descubrimiento
deductivo implicaria la combinacion o puesta en relacion de ideas generales, con el fin de llegar a
enunciados especificos, como en la construccion de un silogismo.

Al tratar de los métodos de descubrimiento en relacion con la ensefanza de las matematicas,
Henderson presenta un ejemplo ficticio de descubrimiento deductivo®. Esta técnica de instruccion
implica hacer preguntas que llevan al estudiante a formar silogismos logicos, que pueden dar lugar a
que el estudiante corrija los enunciados incorrectos que haya hecho. Este es el significado del
descubrimiento deductivo que, segun Henderson, es compartido por Hendrix y Beberman y que se
utiliza en la investigacion del University of lllinois Committee on School Mathematics (UICSM), que
Beberman dinigia.

Este procedimiento podria llamarse el método de descubrimiento deductivo simple. Un nombre mas
familiar para él seria el de método socratico. En este tipo de leccion el profesor tiende a controlar los
datos que usan los estudiantes, ya que sus pregunias deben estar dirigidas a facilitar proposiciones
que lleven logicamente a una conclusion determinada.

" Kenneth B. Henderson, *Research on Teaching Secondary School Mathematics., en Handbook of Research on Teaching, ed N. L.
Gage (Chicago: Rand McNally and Company, 1963). pp. 1007-30
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En este tipo de enfogue, el estudiante debe pensar deductivamente y los materiales son
esencialmente abstractos. Esto es, el estudiante trata con relaciones entre proposiciones verbales.
Por esta razon, el método de descubrimiento deductivo simple es apropiado para los nifos que se
hallan en el estadio de las «operaciones formales» de Piaget, que normalmente comienza a los once
0 doce anos de edad. A esa edad, sugiere Piaget, los nifos son capaces de razonar deductivamente
y de operar sobre proposiciones verbales'?. Uno no esperaria que este método fuera efectivo en
estadios anteriores del desarrollo cognitivo.

El fin primario de este tipo de leccion es hacer que los estudiantes aprendan ciertas conclusiones 0
principios aceptados. Sin embargo. esas conclusiones se desarrollan haciendo que el estudiante
utilice el proceso deductivo de blsqueda y no simplemente formulando la conclusion. Se alienta a
los estudiantes a que busquen contradicciones logicas entre enunciados generales y a que
cuestionen asi sus conclusiones. Como Henderson apunta, algunos de los materiales del UICSM
estan concebidos para ser usados en conjuncion con el metodo de descubrimiento deductivo
simple''. El método puede también usarse con asignaturas tales como la fisica y la quimica, que son
ciencias deductivas.

Henderson parece implicar que hay un solo método de descubrimiento deductivo, aquel que hemos
lamado aqui método de descubrimiento deductivo simple. Sin embargo, es posible identificar otros
dos métodos mas de descubrimiento deductivo.

La leccion de descubrimiento semideductivo es similar en muchos aspectos a la leccion estructurada
de descubrimiento inductivo. El fin es hacer que los nifios desarrollen y aprendan conceptos basicos
en un determinado campo de estudio. Los nifios llegan a estos conceptos inductivamente a traves
del uso de materiales concretos o figurativos. La diferencia fundamental se encuentra en la
naturaleza misma de la asignatura. Los conceptos a descubrir se desarrollaron originalmente en un
sistema de conocimiento deductivo.

Un ejemplo de leccion de descubrimiento semideductivo seria aquel en que se pidiera a los ninos
que hicieran una lista de veinte numeros enteros que ellos mismos eligieran. Se les podria pedir
entonces que dividieran cada numero por 2. Finalmente, se les podria decir que vieran cuantos
restos diferentes obtenian y que agruparan los numeros de acuerdo con el resto obtenido. Cuando la
clase comparara los resultados, encontraria que hay dos grupos de numeros: los de resto cero,
lamados pares, y los de resto uno, llamados numeros impares.

Los ninos habrian llegado a estas dos categorias por observacion de ejemplos especificos. Pero los
datos que hubieran observado habrian sido seleccionados en gran parte por los propios nifos mas
que por el profesor. La seleccion de los veinte numeros originales no es fundamental para el
desarrollo de las categorias. Cualguier conjunto de numeros arrojara los mismos resultados. ya que
los numeros son elementos de un sistema deductivo. El resultado (la generalizacion de los ninos)
esta determinado por las reglas del sistema, mas que por la seleccion y organizacion de los datos.

La leccion de descubrimiento semideductivo es Unica en el sentido de que los ninos piensan
inductivamente en un sistema deductivo. Llegan a reglas o propiedades observando datos

"0 Flavell, Jaan Piaget, capitulo 6.
"' Henderson, =Secondary School Mathematica-. p. 1010.

10
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especificos mas que construyendo cadenas deductivas de enunciados, como haria el teorico. Pero
las reglas o propiedades que pueden descubrir estan controladas por el sistema en que trabajan. El
sistema (esto es, los elementos con los que se trabaja y la operacion que se utiliza) limita los
posibles resultados. El resultado educativo es que el proceso de ensenanza se simplifica, ya que se
reduce en gran medida la probabilidad de que los nifios lleguen a una conclusién inesperada.

Como se menciond antes, en una leccion estructurada de descubrimiento inductivo el profesor o el
planificador del curriculum deben seleccionar y organizar los datos con gran cuidado, ya que los
conceptos desarrollados en un sistema descriptivo (inductivo) de conocimiento no se siguen
directamente de los datos. Se podrian desarrollar conceptos o categorias diferentes que desde el
punto de vista logico serian igualmente validos. En la leccion de descubrimiento semideductivo, sin
embargo, la seleccion de los datos es una tarea simple una vez que uno determina el concepto que
va a ensefar. El concepto se extrae directamente de los datos («lo dado») en un sistema
prescriptivo (deductivo).

La leccion de descubrimiento semideductivo se refiere, por tanto, a conceptos desarrollados en
areas de conocimiento tales como las matematicas y la fisica, que son sistemas deductivos. Como,
sin embargo, el proceso de pensamiento utilizado por los nifos es inductivo, este tipo de leccion
puede ensenarse, sobre todo, durante lo que Piaget llama el estadio «concreto» del desarrollo
cognitivo, esto es, desde la edad de siete u ocho anos a la edad de once 0 doce.

Probablemente no es casualidad que la leccion de descubrimiento semideductivo sea la leccion en
torno a la cual se haya disefiado el mayor nimero de materiales de curriculum. Es mas facil
desarrollar materiales de ensefianza para este tipo de leccion que para la leccion estructurada de
descubrimiento inductivo, ya que la seleccién y organizacion de los datos no es tan crucial. Los
materiales de matematica moderna que utilizan el enfoque de descubrimiento, tales como las
regletas de Cuisenaire, son ejemplos de este tipo de material. También lo son muchos de los
programas de ciencias, como los desarrollados por Educational Services Incorporated, que fomentan
la experimentacion de los nifios con materiales dados, tales como pesos y balanzas.

La leccion de descubrimiento hipotéticodeductivo es aquella en que los nifos utilizan una forma
deductiva de pensamiento. En general, esto Implicara hacer hipotesis respecto a las causas y
relaciones o predecir resultados. La comprobacion de hipdtesis o la prediccion seria también una
parte esencial de la leccion.

Un ejemplo de este tipo de leccion seria aguel en que se mostrara a los estudiantes un experimento
tradicional, tal como una jarra de agua puesta a calentar, cerrada, y enfriada, con la consiguiente
rotura de la jarra. Se les pediria después que determinaran qué aspectos de este procedimiento no
podrian cambiarse sin que cambiaran los resultados. Esto requeriria que identificaran las variables y
las cambiaran de una en una, o en otras palabras, que pusieran a prueba el efecto de cada variable.

Ya que las hipbtesis necesitarian ser contrastadas con la realidad, en la leccion de descubrimiento
hipotético deductivo se requeriran frecuentemente materiales concretos. Del mismo modo, como el
nino propone hipotesis, tiende a ejercer algun control sobre los datos especificos con los que trabaja.

Las materias a tratar podrian Incluir las ciencias naturales, asi como aquellas ciencias sociales que
cuentan con teorias deductivas bien desarrolladas.
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Este tipo de leccion es apropiado para ninos de once o doce anos, 0 mayores, que han alcanzado el
estadio «formal» del desarrollo cognitivo. De acuerdo con Piaget, los nifios en los estadios mas
tempranos no tendrian la capacidad de controlar variables con el fin de comprobar sus hipotesis'e.
Es importante advertir también que el fin primario de este tipo de leccion seria probablemente que el
nifo aprendiera técnicas de investigacion. Como sugiere Ausubel, llevaria mucho tiempo ensenar
todas las materias por este procedimiento cuando los estudiantes tienen la capacidad cognitiva de
comprender materiales abstractos y operar con ellos. Algunos conceptos se desarrollaran como
resultado de las hipotesis que se ponen a prueba; otros conceptos pueden quiza desarrollarse mas
eficazmente a fravés de materiales escritos o mediante la discusion oral.

Los materiales de Suchman para el entrenamiento en la busqueda, publicados ahora por Science
Research Associates, son un ejemplo de materiales de curriculum disponibles para este tipo de
leccion’s,

Los tres tipos de leccion de descubrimiento deductivo son similares en el sentido de que todos tratan
con un conocimiento que se ha desarrollado a través de una forma deductiva de busqueda. Difieren
en dos aspectos importantes. La leccion de descubrimiento semideductivo requiere del nino
solamente el pensamiento inductivo y puede utilizarse durante el periodo evolutivo de las
operaciones concretas (de siete a once anos de edad). Su fin principal es hacer que los nifos
aprendan conceptos basicos. La leccion de descubrimiento deductivo simple y la leccion de
descubrimiento hipotético deductivo requieren que el nino piense deductivamente, y, por tanto, no
puede utilizarse con eficacia antes del estadio de las operaciones formales (once o doce anos en
adelante). El fin principal de ambas lecciones, la de descubrimiento deductivo simple y la de
descubrimiento hipotético deductivo, es hacer que los nifos aprendan a utilizar con eficacia métodos
deductivos de busqueda.

EL DESCUBRIMIENTO TRANSDUCTIVO

Piaget define el pensamiento transductivo como la relacion de conjuntos de datos en formas no
logicas'®. El razonamiento transductivo va de lo particular a lo particular. Por ejemplo, un nino
pequeno puede aprender que rojo significa «parate», y verde, «pasa»; por tanto, razona
transductivamente que naranja significa «cometelo=. Los particulares que se asocian agui son un
color y una actividad ejercida en relacion con un objeto de ese color. Otro producto del razonamiento
transductivo seria la frase «la niebla viene a pasos de un gato pequeno...» Aqui, las caracteristicas
particulares de la niebla se relacionan con las caracteristicas particulares de un gato.

En el pensamiento transductivo el nifo relaciona o compara dos elementos particulares y advierte
que son similares en uno o dos aspectos. Por ejemplo, un canguro es como una zargleya, porgue
los dos llevan a sus bebes en bolsas. Una jirafa es como un avestruz, porque ambos tienen el cuello
largo. Un coche es como un caballo de carreras, porgue los dos van de prisa.

'2 Flavell, Jean Piaget, capitulo 5.
** Richard Suchman, Inquiry Development Program In Physical Sclencie, Grades 6-9 (Chicago: Science Research Associales, 1958).
"4 Flavell , Jean Piaget, capitulo 4.
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El pensamiento transductivo puede llevar a la sobregeneralizacion o al pensamiento estereotipado v
asi mucha gente sugiere que es un pensamiento no logico. Sin embargo, el mismo proceso puede
llevar a percepciones divergentes o imaginativas del mundo, y por eso mucha gente caracteriza al
pensamiento transductivo como altamente creativo.

Piaget apunta que este tipo de razonamiento es tipico del nifio en el estadio «preoperacional» del
desarrollo cognitivo, es decir, antes de los siete u ocho anos'®. Sin embargo, en este estadio el
razonamiento no esta controlado por el nino, es el nino mas bien el que es «controlado» por el
razonamiento. La capacidad de razonar transductivamente permanece en estadios posteriores del
desarrollo. y en esos estadios posteriores el nifio tiene algun control mayor sobre el uso del
razonamiento transductivo. Como dice Flavell:

«El nino preoperacional es el nifo de la admiracién: su cognicion nos parece ingenua, ligada a la
impresién y pobremente organizada. En su mundo hay un desorden esencial, sin que, por supuesto, este
hecho entre en forma alguna en su conciencia para inhibir el entusiasmo y los impetus de la fantasia con
que se aproxima a nuevas situaciones... El nifo de las operaciones concrelas puede caricaturizarse
como un organizador sobrio y ordenancista de lo real y un desconfiado de lo sutil, lo esquivo y lo
hipotético. El adolescente tiene algo de ambos... A diferencia del nifio operacional concreto puede
remontarse:. pero también a diferencia del nifio preoperacional es un remontador controlado y

planeado= 1.

El razonamiento transductivo se conoce mas comunmente como pensamiento imaginativo o0
artistico. Es el tipo de pensamiento que produce analogias o metatoras. Como Flavell sugiere arriba
es un tipo de pensamiento que es controlado muy eficazmente por el nifo en el estadio de las
operaciones formales.

La leccion de descubrimiento transductivo es aquella en que se anima a los ninos a que usen el
pensamiento transductivo. El fin general de la leccion seria desarrollar destrezas en los méetodos
artisticos de busqueda.

Este tipo de leccion es apropiado para tratar la composicion literaria, asi como la composicion en los
campos de la musica o las artes y oficios. Los materiales variaran de lo concreto, al tratar con artes y
oficios 0 al improvisar con instrumentos musicales, a lo abstracto, al componer canciones, historias o
poemas. En uno y otro caso, la seleccion y organizacion de los «datos» 0 materiales especificos
estara en gran parte controlada por el nino.

El ejemplo mas comun de leccion de descubrimiento transductivo es quiza la leccion de «redaccion
creativa». Es un tipo de leccion que generalmente no se tiene en cuenta cuando los educadores
discuten «la leccion de descubrimiento=. Y, sin embargo, los factores que afectan al descubrimiento
en la leccion transductiva son sorprendentemente similares a los que afectan al descubrimiento en
las lecciones de descubrimiento inductivo y deductivo. Estos factores incluiran cosas tales como el
tipo de material, la familiaridad del nifio con los materiales y la cantidad de tiempo disponible para la
experimentacion con los materiales, por mencionar solamente unos pocos!’.

s b1d
' ibid. p. 211
7 Morine, A Model of Inductive Discovery., pp. 110-113.
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Si aceptamos la afirmacion anterior de Flavell, entonces parece sequirse que las lecciones de
descubrimiento transductivo mas eficaces podrian ensenarse a los nifos en el estadio de las
operaciones formales. Para entonces serian ya muy expertos en el usoc de este particular modo de
razonar. La leccion de descubrimiento transductivo puede también ensenarse a ninos en el estadio
concreto, particularmente cuando se emplean materiales concretos, pero los profesores han de
esperar que las producciones de estos nifios estén mucho mas estrechamente ligadas a la realidad.

Este analisis de las diferencias y semejanzas entre los seis tipos de leccion de descubrimiento
deniro de las tres formas principales de descubrimiento parece indicar claramente que no es
razonable hablar de «la leccion de descubrimienio» como si fuera una entidad Unica. Para la
utilizacion efectiva de los métodos de ensenanza que implican busqueda activa por parte de los
ninos -esto es, de los meétodos de descubrimiento-, pareceria importante que los educadores
distinguieran entre los tipos de leccion en términos de su adecuacion para tratar con diferentes areas
de conocimiento para emplearse con ninos de diferentes capacidades cognitivas y para lograr
diferentes fines educativos. Tal clarificacion en el uso de los términos podria tambien ayudar a los
investigadores en su intento de evaluar los resultados del aprendizaje mediante metodos de
descubrimiento.

Los procedimientos relativos a la organizacion y seleccion de los datos difieren algo en los diversos
tipos de lecciones de descubrimiento. Principalmente, en la leccion estructurada de descubrimiento
inductivo los datos deben seleccionarse y organizarse cuidadosamente y de antemano si se quiere
un aprendizaje eficaz de la materia.

En la leccion de descubrimiento deductivo simple, el profesor también preselecciona y controla los
datos por medio de sus preguntas. En la leccion de descubrimiento semideductivo el sistema de
conocimiento controla los datos disponibles, asi como las posibles conclusiones, de forma que la
preseleccion de los datos por el profesor o el planificador del curriculum no es tan importante,
aunque la organizacion de los datos sequira estando controlada por el profesor.

En la leccion abierta de descubrimiento inductivo, en la leccion de descubrimiento hipotético
deductivo y en la leccion de descubrimiento transductivo, en las que el énfasis se pone en el
aprendizaje de un metodo de busqueda, el estudiante es generalmente libre de seleccionar y
organizar datos dentro de un marco de referencia o unas limitaciones determinadas por el profesor.

RESUMEN

Se han identificado tres formas basicas de descubrimiento: el inductivo, el deductivo y el
transductivo. Dentro de este marco de referencia, se han descrito seis tipos de leccion de
descubrimiento. Estas lecciones difieren en relacion a: el tipo de busqueda usado para desarrollar el
conocimiento de la disciplina ensenada; el tipo de pensamiento que va a utilizar el estudiante; el
estadio de desarrollo cognitivo del estudiante; el fin o proposito principal de la leccion. Las
diferencias se representan esquematicamente a continuacion, en el cuadro 3.
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Cuadro 3. Tipos delecciones gue se pueden implementar a partir de las tres formas basicas de descubrimiento.

Tipos de leccion

de
descubrimiento

Tipo de blsqueda

Tipo de pensamiento

Desarrollo Cognitivo

en la disciplinaa | utilizado por @ estudiante | gue serequiere del

ensenar

estudiante

Fin principal de la leccidn

Inductiva abierta

Descriptiva o

inductiva (p.ej.,

antropologia,
sociologia,
geografia)

Pensamiento inductivo

Estadio intuitivo o
concreto (6-11 anos)

Ensefiar un método
inductivo de busqueda
(categorizacion)

Inductiva
gstructurada

Descriptiva e
inductiva

Pensamiento inductivo

Estadio concreto o
formal (de B anos en
adelante)

Ensefar una asignatura
(conceplos, categonas,
generalizaciones)

Semideductiva

Prescripliva o

deductiva (p.gj.,

matematicas,
fisica)

Pensamiento inductivo

Estadio concreto o
formal (de 8 anos en
adelante)

Ensefiar una asignatura
( propiedades, conceplos)

Deductiva simple

Prescripliva o
deductiva

Pensamiento deductivo

Estadio formal | de
11-12 anos en
adelante)

Ensefiar una asignatura
{conclusiones denvadas de
premisas basicas)

Hipotéticodeductiva

Prescnpliva o
deducliva

Pensamsento deductivo

Estadio formal ( de
11-12 anos en
adelante)

Ensenar un método
deductivo de busqueda
(flormacion de hipotesis y
experimeniacion)

Transducliva

Artistica o
trasductiva

Pensamiento deductivo
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Estadio concreto o
formal (de B afos en
adelante

Ensenar métodos arfisticos
de bisqueda (uso del
patron, la forma, el tema, la
repeticion)
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AUTOEV ALUACION DEL APRENDIZAJE

La segunda parte de este libro ha tratado de los objetivos, los principios pedagogicos y los tipos altemativos
de leccion de descubrimiento. Quiza quiera usted comprobar su comprension de esta parte completando los
siguientes ejercicios y comparando sus respuestas con las respuestas que se dan en la pagina 300.

Instrucciones: Mas abajo se presenta un plan de leccion de muestra. Lea el plan y responda ' después a las
siguientes pregunias:

1. ;Qué tipo de leccion de descubrimiento es ésta? (;Inductiva abierta, inductiva estructurada, deductiva
simple, semideductiva, hipoteticodeductiva o transductiva?).

2. ;Qué estructura logica deben usar los ninos para sequir esta leccion? (;Orden, clase, nimero,
combinabilidad, asociatividad, reversibilidad, identidad o tautologia e iteracion?).

3. ; Qué valores, podrian desarrollar los ninos si el profesor sigue el método 4, descrito en el plan de leccion?

PLAN DE LA LECCION DE MUESTRA

Objetivos para los alumnos

1. Los alumnos generalizaran a partir de los datos propuesios.
2. Los alumnos aplicaran la generalizacion a nuevos ejemplos. (130).
3. Los alumnos enunciaran la generalizacion: si A= 8y 8= C, entonces A=C.

Materiales:
Una hoja de trabajo para los alumnos. que se complementara con datos adicionales recogidos en la pizarra o
con materiales concretos dispuestos en mesas alrededor de la habitacion. La hoja de trabajo seria asi:

Instrucciones: Todos los prablemas que siguen son en realidad el mismo problema. Algunos de ellos estan ya
resueltos correctamente. Hay que completar el resto. Si no estas seguro de como completarios, estudia los
que ya estan hechos... quiere decir por tanto.
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B+] = 3+3 4+4 - 2X3
2X3 - 10-4

.-.24'4: 3+3 .
A =B Sl
B = C 4 cuartos = 1galén

1galdn = 8 pintas

.. 4cuartos = 8 pintas

Notas sobre el procedimiento.

1. Cuanto mas pequeno sea el nino, mas concreta y manipulativa debe ser la leccion. Aguellos
ninos que no vean la solucion facimente a medida que la leccion va siendo escrita, tendran
que frabajar con materiales concretos con el fin de ver y compartir Acon B, B con Cy Acon
C.

2. Muchos estudiantes no ven que la conclusion debe incluir un término de cada uno de los dos
primeros enunciados. Concluiran, por ejemplo, que B = A o que C = B, derivando, a traves
del uso de la propledad conmutativa, un enunciado que surge de uno, no de los dos
enunciados anteriores. La solucion es pedirles que comparen lo que ellos han hecho con
aqu[ellus problemas que se presentan ya resueltos. A menudo esto les ayuda a inferir las
regias.

3. uno puede encontrar que, después de desconcertarse con los problemas de esta leccidn, los
ninos permanecen inseguros acerca de la solucion. El profesor debe entonces poner los
problemas en la pizarra. Debe poner un problema que no este resuelto o completado y al
lado de el uno que si lo este, describiendo lo que escrbe a medida que lo hace. Debe anadir
dos problemas mas, uno de los cuales este completado y el otro no. Cuando esten en la
pizarra los cinco problemas ya completados al lado de los cinco no completados, el profesor
debera hacer uno de los problemas no completados y despues pedir a los nifios que prueben
con el siguiente. Colocar los problemas unos al lado de otros, verbalizar lo que se esta
poniendo en la pizamra y resolver los problemas uno a uno, deberian ayudar al nifo a ver lo
que se le pide.

4. Sisu leccion no ha alcanzado todavia la respuesta deseada, haga la siguiente observacion:
«Este es un problema dificil. Vamos a dejarlo aqui y a intentarlos manana. Lo
conseguiremos. »

Hemos encontrado siempre que esta tarea es dificil de resolver. Requiere paciencia, muchos
datos y un deseo de ayudar mientras los ninos intentan toda suerte de conjefuras disparatadas y
desprecian ko obvio.
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Evaluacion:

Cuando los ninos parezcan estar manejando esos problemas con éxilo, pidales que extraigan
tantas conclusiones como puedan de lo siguiente:

A=
B=C
C=D

Usando los tres enunciados concluimos A =D.
Usando los dos primeros enunciados concluimos A=C
Usando los dos dltimos enunciados concluimos B =D

Discuta esto con los ninos. Intente despues:

Después discuta:
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AUSUBEL David Paul NOVAK Joseph D, y
HANESIAN Helen. “Psicologia Educativa. Un punto de
vista congnoscitive”.  Editorial  Trillas. Décima
reimpresion, mayo 1997, pp. 33-71.

TIPOS DE APRENDIZAJE

En esla lectura el autor establece que la mayoria de los psicologos incluyen muchos tipos de
aprendizajes cualitativamente diferentes, agrupados en el modelo explicativo desde la perspectiva
del aprendizaje significalivo, menciona diferentes lipos de aprendizaje como son: Por repeticion y
significativo, de formacion de conceptos y verbal; asi como el no verbal de resolucion de problemas.
El aprendizaje por recepcion y por descubrimiento, el mecanico o por repeticion y el significativo.

Gran parte de la confusion prevaleciente acerca de la naturaleza del aprendizaje refleja el hecho de
que, durante mucho tiempo, la mayoria de los psicologos han tendido a incluir muchos tipos de
aprendizaje cualitativamente diferentes en un solo modelo explicativo. Se ha supuesto que "la
naturaleza del cambio al que se llama aprendizaje debe ser en algun sentido fundamental siempre la
misma, independientemente de lo que se esté aprendiendo”; pero:

.51 bien |a verificacidn de leyes generales es con seguridad un objetivo deseable, la suposicion de que el
tipo de cambio de la capacidad que se esta estudiando es siempre “casi la misma®, quiza carezca de
justificacién. ;Cuanta semejanza hay en realidad entre &l tipo de cambio representado por el aprendizaje del
nifio que dice su primera palabra y el representado por el aprendizaje del nifio, mas experimentada, que lee
frases impresas? ;O entre aprender a distinguir triangulos de rectangulos y aprender a demostrar que la
suma de los angulos internos de un tridngulo es igual a un angulo recto? ;Cuanta semejanza existe entre el
aprendizaje de “hechos” nuevos, de un libro de texto, por parte de un estudiante principiante de quimica, y el
aprendizaje de "hechos” nuevos por parte de su profesor de quimica, que los extrae de una revista técnica?
Todos estos son sequramente ejemplos de aprendizaje; es decir, involucran un cambio de capacidad que
puede inferirse por comparacion de ejecuciones del tipo antes y despueés. ;Pero hay en todos el mismo tipo
de cambio?

A pesar del énfasis prevaleciente en las semejanzas fundamentales de los procesos correspondientes a
varias situaciones de aprendizaje, los investigadores de este han reconocido siempre certos "tipos” de
aprendizaje. Hay "aprendizaje por ensayo y error”, "aprendizaje de discriminacion”; "aprendizaje de pares
asociados”, "aprendizaje de conceptos”, "aprendizaje de respuestas condicionadas”, y asi por el estilo... Pero
estas vanedades de aprendizaje han tendido a identificarse con ciertos lipos de situaciones de estimulo
generadas por equipo o materiales determinados, como el aparato de presionar la palanca, o el tambor de
memoria en el caso de las silabas verbales, o el laberinto con puntos de eleccitn. La tendencia no ha sido la
de distinguir estos tipos de aprendizaje en terminos del tipo de cambio de capacidad que implican.

La existencia, de ejecuciones diferenciables como resultados del aprendizaje conduce naturalmente a infenir
que por medio del aprendizaje se establecen diferentes tipos de capacidades.... [y] la identificacion de estos
tipos diferentes de ejecucidn, junto con los tipos diferentes de capacidad que implican, sugieren que tiene
que haber muchas clases diferentes de aprendizaje. Y, de ser asi, habrd que suponer que existe un nimero
igual de condiciones de aprendizaje efectivo que se comespondan con cada vanedad. Una teoria de la
ensefanza no puede alcanzar, pues, su utilidad maxima si se ocupa exclusivamente de las condiciones
generales de lodas las clases de aprendizaje. En lugar de ello, tal teoria deberia ocuparse individualmente de
cada uno de los tipos de aprendizaje (Gagné, 1967, pags. 296-300).

Por consiguiente, desde el punto de vista del desarrollo del aprendizaje escolar, ningun interés
tedrico es mas esencial ni urgente en el estado actual de nuestros conocimientos, que la necesidad

20



antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

de distinguir con toda claridad los principales tipos de aprendizaje (por repeticion y significativo, de
formacion de conceptos, y verbal y no verbal de resolucion de problemas) que pueden tener lugar en
el salon de clases (Ausubel, 1961). La manera mas importante de diferenciar los tipos de
aprendizaje -en el salon de clases consiste en formular dos distinciones de proceso, definitivas, que
los seccionen a todos ellos; la primera distincion es la de aprendizaje por recepcion y por
descubrimiento y la otra, entre aprendizajes mecanico 0 por repeticion y significativos. La primera
distincion es de suma importancia porque la mayoria de las nociones adquiridas por el alumno, lo
mismo dentro que fuera de la escuela, no las descubre por si mismo, sino que le son dadas. Y como
la mayor parte del material de aprendizaje se le presenta de manera verbal, conviene igualmente
apreciar que el aprendizaje por recepcion verbal no, es inevitablemente mecanico y que puede ser
significativo, sin experiencias previas no verbales o de resolucion de problemas.

El aprendizaje por recepcion con el aprendizaje por descubrimiento

En el aprendizaje por recepcion (por repeticion o significativo), el contenido total de lo que se va a
aprender, se le presenta al alumno en su forma final. En la tarea de aprendizaje el alumno no tiene
que hacer ningln descubrimiento independiente. Se le exige sblo que internalice o incorpore el
material (una lista de silabas sin sentido o de adjetivos apareados; un poema o un teorema de
geometria) que se le presenta de modo que pueda recuperarlo o reproducirlo en fecha futura: En el
aprendizaje por recepcion significativo, la tarea o material potencialmente significativos son
comprendidos o hechos significativos durante el proceso de internalizacion.

En el aprendizaje por recepcion y repeticion, la tarea de aprendizaje no es ni potencialmente
significativa ni tampoco convertida en tal durante el proceso de internalizacion.

Gran parte de la confusion en las discusiones sobre el aprendizaje escolar se debe al no reconocer
que los aprendizajes por repeticion y significativo. no son completamente dicotomicos. Aunque son
cualifativamente discontinuos en términos de los procesos psicologicos que subyacen a cada uno de
ellos, y que por lo mismo no pueden ser colocados en los polos opuestos del mismo continuo,
existen tipos de aprendizaje de transicion que comparten algunas de las propiedades de los
aprendizajes antes mencionados (por ejemplo, el aprendizaje de representaciones o el aprendizaje
de los nombres de los objetos, los eventos y los conceptos). Ademas, ambos tipos de aprendizaje
pueden ocurrir concomitantemente en la misma tarea de aprendizaje. Esta misma limitacion también
se aplica a la distincion entre los aprendizajes por recepcion y por descubrimiento. En términos un
tanto simplificados, estas relaciones se muestran en forma de diagrama en la figura 1.1. en la cual
estas seis dimensiones del aprendizaje son consideradas como mutuamente ortogonales.
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Aprendizaje Clarificacion P Investigacion
significativo A de las relaciones .ﬁ.uﬂ dotitular Cientifica (musica o
entre los conceplos bien disefada arquilectura nuevas)
Conferencias o “Investigacidn”
presentaciones de Trabajo escolar mas rutinana o
la mayor parte de en &l laboratorio produccidn inelectual
los libros de texio
Aprendizaje
por repeticion Tablas de Aplicacion de férmulas para Soluciones a rompecabezas
mulliplicar resolver problemas por ensayo y emor
>
Aprendizaje Aprendizaje por Aprendizaje por
por recepcion descubrimiento guiado descubrimiento autonomo

Fig. 1.1. Los aprendizajes por recepcion y por descubrimiento se hallan en un continuo separado del aprendizaje por repeticion y el
aprendizaje significativo.

El rasgo esencial del aprendizaje por descubrimiento, sea de formacion de conceptos o de
solucionar problemas por repeticion, es que el contenido principal de lo que va a ser aprendido no se
da, sino que debe ser descubierto por el alumno antes de que pueda incorporar lo significativo de la
tarea a su estructura cognoscitiva. En ofras palabras, la tarea de aprendizaje distintiva y previa
consiste en descubrir algo: cual de los dos callejones de un laberinto lleva a la meta, la naturaleza
exacta de la relacion entre dos variables, los atributos comunes de cierto numero de casos distintos,
y asi sucesivamente. La primera fase del aprendizaje por descubrimiento involucra un proceso muy
diferente al del aprendizaje por recepcion. El alumno debe reordenar la informacion, integrarla con la
estructura cognoscitiva existente y reorganizar o transformar la combinacion integrada de manera
que se produzca el producto final deseado o se descubra la relacion entre medios y fines que hacia
falta. Despues de realizado el aprendizaje por descubrimiento, el contenido descubierto se hace
significativo, en gran, parte, de la misma manera que el contenido presentado se hace significativo
en el aprendizaje por recepcion.

Los aprendizajes por recepcion y por descubrimiento, entonces, son dos tipos muy diferentes de
procesos; como se demostrara después, la mayor parte de la ensenanza en el salon de clases esta
organizada conforme al aprendizaje por recepcion. En la seccion siguiente se indicara que el
aprendizaje por recepcion verbal no es forzosamente de indole repetitiva, que abunda el material
ideativo (conceptos, generalizaciones) susceptible de ser internalizado y retenido significativamente
sin experiencia previa en solucion de problemas, y que en ninguna etapa del desarrollo tiene el
alumno que descubrir independientemente los principios para ser capaz de entenderlos y usarlos
con sentido.

Es importante observar en este punto que los aprendizajes por recepcion y por descubrimiento
difieren en lo tocante a sus principales funciones en el desarrollo y el funcionamiento intelectuales
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(Ausubel, 1961). En su mayoria, los grandes volumenes de material de estudio se adquieren en
virtud del aprendizaje por recepcion, mientras que los problemas cotidianos se resuelven gracias al
aprendizaje por descubrimiento; pero es obvio que ambas funciones coinciden en parte: el
conocimiento que se adquiere a traves del aprendizaje por recepcion se usa tambien para resolver
problemas de la vida diaria y el aprendizaje por descubrimiento se emplea comunmente en el salon
de clases para aplicar, extender, aclarar, integrar y evaluar el conocimiento de la materia de estudio
y para poner a prueba la comprension. En situaciones de laboratorio, el aprendizaje por
descubrimiento ayuda a penetrar en el metodo cientifico y conduce tambien al redescubrimiento
planeado de proposiciones conocidas; y cuando lo emplean personas dotadas puede generar
conocimientos nuevos e importantes; sin embargo, en la situacion mas comun de salon de clases, el
descubrimiento de proposiciones originales a través de la actividad de resolver problemas no es un
rasgo conspicuo de la adquisicion de conceptos o informacion nuevos. En lo que concierne a la
educacion formal del individuo, el agente educativo trasmite ampliamente conceptos, clasificaciones
y proposiciones ya hechos. En cualquier caso, los métodos de descubrimiento en la ensenanza
dificilmente constituirian medios primarios y eficaces, de trasmitir el contemido de una disciplina
academica.

Puede argumentarse muy justificadamente que la escuela se interesa también por el desarrollo de la
capacidad del estudiante para emplear conocimientos adquiridos en la resolucion de problemas
particulares de manera sistematica, independiente y critica en varios campos de investigacion; pero
esta funcion de la escuela, pese a que constituya un objetivo legitimo de la educacién, es menos
primordial que su funcion relacionada de trasmitir conocimiento en razon de la cantidad de tiempo
que puede adjudicarsele razonablemente, en términos también de los objetivos de la educacion
dentro de una sociedad democratica y, de la misma manera, de lo que racionaimente puede
esperarse de la mayoria de los estudiantes.

Desde el punto de vista del proceso psicologico, el aprendizaje significativo por descubrimiento es,
obviamente, mas complejo que el significativo por recepcion: involucra una etapa previa de
resolucion de problemas antes de que el significado emerja y sea internalizado (Ausubel, 1961). Sin
embargo, en términos generales el aprendizaje por recepcion, si bien fenomenologicamente mas
sencillo que el aprendizaje por descubrimiento, surge paradojicamente ya muy avanzado el
desarrollo y, especialmente en sus formas verbales puras mas logradas, implica un nivel mayor de
madurez cognoscitiva. En el caso citado anteriormente, podemos notar que la mayor madurez
intelectual posibilita una modalidad mas sencilla y mas eficiente de desempenfo cognoscitivo en la
adquisicion del conocimiento.

Siendo asi, los conceptos y las proposiciones se adquieren comunmente a fines de la primera
infancia, en la edad preescolar y en los primeros anos de la escuela primaria, a consecuencia del
procesamiento inductivo de experiencias empiricas y concretas, de indole verbal y no verbal por lo
general, a traves de la resolucion de problemas o haciendo descubrimientos autonomos. El nino muy
pequeno, por ejemplo, adquiere el concepto de silla abstrayendo los rasgos comunes de éste a partir
de muchos encuentros incidentales con sillas de muchos y diferentes tamanos, formas y colores y
generalizando luego tales atributos. El aprendizaje por recepcion, por otra parte, aunque también a
edad temprana, no se convierte en un rasgo sobresaliente del funcionamiento intelectual hasta que
el nino madura en lo cognoscitivo lo suficiente como para, sin experiencia empirica ni concreta,
comprender conceptos y proposiciones expuestos verbalmente (hasta que comprende, por ejemplo,
el significado de "democracia” o de "aceleracion” basandose en definiciones del diccionario). En
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otras palabras, la formacion inductiva de conceptos basada en experiencias de resolucion de
problemas, de indole empirica, concreta y no verbal, ejemplifica las primeras fases del desarrollo del
procesamiento de informacion, mientras que la asimilacion de conceptos a través del aprendizaje por
recepcion verbal significativa ejemplifica las etapas ulteriores.

El aprendizaje significativo comparado con el aprendizaje por repeticion

Pese a que la distincion entre los aprendizajes por recepcion y por descubrimiento, ya examinada,
no tiene que ver absolutamente nada con las dimensiones significativo-repetitivas del proceso de
aprendizaje, ambas suelen ser confundidas. A esta confusion obedecen, en su gran mayoria, las
extendidas pero injustificadas creencias de que el aprendizaje por recepcion es invariablemente
repetitivo y que el efectuado por descubrimiento es inherente y forzosamente significativo. Ambas
suposiciones reflejan, desde luego, la creencia sostenida desde hace mucho tiempo en muchos
circulos educativos de que el Unico conocimiento que se posee y entiende realmente es aquel que
uno descubre por si mismo. En realidad, cada distincion aprendizaje repetitivo en contraste con
significativo y por recepcion en contraste con por descubrimiento constituye una dimension
completamente independiente del aprendizaje. Por ello, son mucho mas defendibles las
afirmaciones de que ambos; el aprendizaje por recepcion y por descubrimiento, pueden ser o
repetitivos o significativos. segun las condiciones en que ocurra el aprendizaje (Ausubel, 1961). Las
relaciones entre los aprendizajes por repeticion y significativo, asi como su relacién ortogonal con la
dimension recepcion-descubrimiento se presentan en la figura 1.1.

En ambos casos hay aprendizaje significativo si la tarea de aprendizaje puede relacionarse, de modo
no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra), con lo que el alumno ya sabe y si éste adopta la
actitud de aprendizaje correspondiente para hacerlo asi. El aprendizaje por repeticion, por otra parte,
se da cuando la tarea de aprendizaje consta de puras asociaciones arbitrarias, como la de pares
asociados, la caja de trucos, el laberinto o el aprendizaje de series; si el alumno carece de
conocimientos previos relevantes y necesanos para hacer que la tarea, de aprendizaje sea
potencialmente significativa, y tambien independientemente de la cantidad de significado potencial
que la tarea tenga, si el alumno adopta la actitud simple de internalizarla de modo arbitrario y al pie
de la letra (es decir, como una serie arbitraria de palabras).

En lo que concierne al aprendizaje en el salon de clases y a otros tipos semejantes es evidente que
el aprendizaje significativo es mas importante con respecto al aprendizaje por repeticion, de la
misma manera que el aprendizaje por recepcion lo es con respecto al aprendizaje por
descubrimiento. Lo mismo dentro que fuera del salon de clases, el aprendizaje verbal significativo
constituye el medio principal de adquirir grandes cuerpos de conocimientos. El aprendizaje por
repeticion, de listas de silabas sin sentido o de adjetivos apareados arbitrariamente, podra ser
caracteristico de muchos estudios de investigacion efectuados en el laboratorio de psicologia, pero
representativo de muy pocas tareas reales dentro de los salones de clases modemos. En realidad,
es dificil encontrar testimonios que apoyen la a afirmacion de Underwood de que “gran parte del
trabajo educativo se consagra a que cobren significado unidades verbales relativamente
desprovistas de éste” (Underwood, 1959, pag. 11). Sin duda, parte del aprendizaje en el salon de
clases se aproxima levemente al nivel repetitivo, como los simbolos de las letras en la lectura, el
vocabulario de un idioma extranjero, los nombres de objetos y conceptos determinados, y los
simbolos utilizados para representar los elementos quimicos. Esto ocurre porque las palabras o
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simbolos elegidos para representar los objetos, sonidos 0 abstracciones en cuestion son puramente
arbitrarios. No hay, por ejemplo, razon valida para que la especial combinacion de sonidos de la
palabra "silla" deba elegirse forzosamente para representar a ese objeto; pero tal aprendizaje tiende
a formar parte muy pequena del plan de estudios, especialmente cuando los ninos han dominado los
simbolos de las lefras y los nimeros basicos en los anfos de la escuela primaria.

Ademas, es mucho menos arbitrario aprender que el significado de cierta palabra de otro idioma
equivale a otra palabra o idea ya significativa que "gargon’” representa el significado de "muchacho”,
que aprender una lista de adjetivos asociados como "suntucso-previo”, "arduo-reversible”. En el
primer ¢aso, uno esta relacionando de modo comprensible (con base en la equivalencia propuesta)
un simbolo nuevo con otro ya establecido y significativo en la estructura psicolégica del conocimiento
del alumno; en el segundo caso se trata de establecer una asociacion enteramente arbitraria entre
dos palabras que ya tienen significado y que el alumno sabe muy bien que ni equivalen ni son
vinculables razonablemente entre si. En otras palabras el aprendizaje de equivalencias
representativas puede considerarse mas propiamente como una forma primitiva de aprendizaje

significativo que como una verdadera variedad de aprendizaje por repeticion.

Es cierto que muchos conocimientos potencialmente significativos, ensenados por exposicion verbal,
producen palabrerios aprendidos repetitivamente. Pero este resultado repetitivo no es inherente al
metodo expositivo, sino que responde mas bien al mal uso de tal método pues no satisface los
criterios del aprendizaje significativo (Ausubel, 1961).

Por otra parte, hay mucha mayor renuencia a reconocer que las condiciones mencionadas del
aprendizaje significativo se aplican también a los métodos para solucionar problemas. Realizar
experimentos de laboratorio a la manera de seguir una receta de cocina, sin comprender los
principios metodologicos y sustanciales subyacentes que intervienen, tiene poco de metodo
cientifico; tampoco "descubrir” las respuestas correctas a problemas de matematicas y de ciencia,
sin entender lo que realmente se esta haciendo, agrega mucho al conocimiento o a la habilidad para
resolver problemas. Los estudiantes logran esta ultima proeza aprendiendose de memoria
"problemas-tipo” y procedimientos mecanicos para manipular simbolos algebraicos. Sin embargo,
debe reconocerse que el trabajo de laboratorio y el de resolucion de problemas no son experiencias
genuinamente significativas a menos que satisfagan las condiciones: primera, deben fundarse en
conceptos y principios claramente comprendidos; y segunda, las operaciones constitutivas deben ser
significativas por si mismas.

Como ya se indico, nos ocuparemos en este libro sdlo de los tipos significativos de aprendizaje,
tanto por recepcion como por descubrimiento. Excluidos de toda consideracion, ademas del
aprendizaje por repeticion, estan los tipos de aprendizaje no cognoscitivo (no intelectual), como el
condicionamiento clasico y el instrumental y el aprendizaje de destrezas motoras, y como tipos
menos complejos de aprendizaje cognoscitivo, los perceptuales y de discriminacion simple. Los
ultimos tipos de aprendizaje tienen solo relevancia indirecta, tangencial y ocasional con lo que se
aprende en el salon de clases. Nos ocuparemos, por consiguiente, de las variedades complejas del
aprendizaje significativo y cognoscitivo (esto es, de las clases menos inmediatas del saber, el
entender y el solucionar problemas, que dependen de los "procesos mentales superiores”), que
comprenden el grueso de la actividad intelectual en el ambiente escolar; sin embargo, la psicologia
de los temas escolares especificos no se considera, salvo a manera de ejemplo; este libro trata soélo
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de los principios y niveles de la materia de estudio. El primer asunto es mas privativo de los aspectos
"clinicos” del curriculum pedagogico.

CLASIFICACION DE LAS VARIABLES DEL APRENDIZAJE Y ORGANIZACION DEL LIBRO

Dado que la ensefianza comprende la manipulacion de las variables (factores) que influyen en el
aprendizaje, la clasificacion racional de esas variables sera de considerable valor para esclarecer la
naturaleza del proceso de aprendizaje y las condiciones que lo afectan. Tal clasificacion brinda
también, en cierfo sentido, un panorama previo de la organizacion del libro, pues todo texto de
psicologia educativa debe estar construido, en torno de los factores que influyen en el aprendizaje
en el salon de clases.

Categorias intrapersonales y situacionales

Una manera obvia de clasificar las variables del aprendizaje consiste en dividirlas en categorias
intrapersonales (factores interos de alumno) y sifuacionales tactores de la situacion de aprendizaje.

Categoria intrapersonal
La categoria de los factores internos del alumno incluyen las siguientes variables:

1. Vanables de la estructura cognoscitiva: propiedades esenciales y organizativas del conocimiento
previamente adquirido dentro de un campo de estudio en particular, que son relevantes para la
asimilacion de otra tarea de aprendizaje dentro del mismo campo. Como los conocimientos de
una materia tienden a estar organizados en forma de secuencia y jerarquicamente, lo que uno
ya sabe dentro de un campo dado, asi como el grado en que lo sabe, influye obviamente en la
disposicion personal para nuevos aprendizajes relacionados.

2. Disposicion del desarrolio: la clase peculiar de disposicion que refleja la etapa del desarrollo
intelectual del alumno, asi como las capacidades y modalidades del funcionamiento intelectual
en esa etapa. La dotacion cognoscitiva de un alumno de quince anos de edad lo apresta
evidentemente para otros tipos de tareas de aprendizaje, impropias para los de seis a diez anos
de edad.

3. Capacidad intelectual: el grado relativo de aptitud escolar general del individuo (la inteligencia
general o el nivel de agudeza), y su posicion relativa respecto de capacidades cognoscitivas
especificas, mas diferenciadas 0 especializadas. Lo bien que un alumno aprenda un tema de
ciencias, matematicas o literatura, dependera obviamente de su inteligencia general, de sus
capacidades verbales y cuantitativas, y de su habilidad para resolver problemas.

4. Factores motivacionales y actifudinales: el deseo de saber, la necesidad de logro y de
autosuperacion, y la involucracion del yo (interés) en un campo de estudio determinado. Estas
variables generales afectan a condiciones relevantes del aprendizaje como el estado de alerta,
la atencidn, el nivel de esfuerzo, la persistencia y la concentracion.

26



antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

5. Factores de la personalidad: las diferencias individuales en el nivel y tipo de motivacion, de
ajuste personal, de ofras caracteristicas de la personalidad, y de nivel de ansiedad, factores
subjetivos como éstos tienen profundos efectos en los aspectos cuantitativo y cualitativo del

proceso de aprendizaje.

Categoria situacional
Esta categoria incluye las siguientes variables de aprendizaje:

1. La practica: Su frecuencia, distribucion, método y condiciones generales (incluida la
retroalimentacion o conocimiento de los resultados).

2. El ordenamiento de los materiales de ensenanza: En funcion de cantidad, dificultad, tamafo de
los pasos, logica interna, secuencia, velocidad y uso de auxiliares didacticos.

3. Ciertos factores sociales y de grupo: La atmosfera o clima psicologico del salon de clases, la
cooperacion y la competencia, la estratificacion social, el marginamiento cultural y la
segregacion racial.

4. Caracteristicas del profesor: Sus capacidades cognoscitivas., conocimiento de la materia de
estudio, competencia pedagogica, personalidad y conducta.

Gagné afirma que las variables intrapersonales y situacionales tienen efectos interactivos en el
aprendizaje...

Las variables externas no pueden ejercer efectos sin que existan en el alumno ciertos estados
resultantes de la motivacion; del aprendizaje previo y del desarrollo. Tampoco las capacidades intemas
por si mismas pueden generar el aprendizaje sin la estimulacion proporcionada por eventos extemos...
Como problema de investigacion, el del aprendizaje consiste en hallar las relaciones necesanas que
deben obtenerse entre las variables internas y las externas para que ocurra un cambio de capacidad. La
ensefianza puede concebirse como el establecimiento y el arreglo de las condiciones eternas del
aprendizaje de manera que interactien en grado optimo con las capacidades internas del alumno, a fin
de que se produzca un cambio en estas capacidades (Gagne, 1967a, pag. 295 ).

Categorias cognoscitiva y afectivo-social

Otra manera util de clasificar el mismo conjunto de variables de aprendizaje consiste en agruparlas
en categorias cognoscitiva y afectivo-social. En el primer grupo se incluyen los actores intelectuales
relativamente objetivos, y en el segundo, los determinantes subjetivos e interpersonales del
aprendizaje. Como este esquema de clasificacion es mucho mas comodo para el investigador, y
también mas familiar para el profesor, que el esquema intrapersonal-situacional, es el adoptado en
este libro.

De la misma manera que los efectos de los factores intrapersonales y situacionales interactuan con
el aprendizaje, las variables cognoscitivas y afectivosociales también influyen concomitantemente en
el proceso que nos ocupa, e indudablemente interactuan de diversas maneras. El aprendizaje de
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salon de clases no ocurre en el vacio social, sino tan sélo en relacion con otros individuos que
generan en la persona reacciones emocionales y sirven de representantes impersonales de la
cultura. Durante el desarrollo de su personalidad el individuo adquiere también una orientacion
motivacional caracteristica hacia el aprendizaje. Esto no afecta solamente su modo de adquirir
nuevos juicios de valor, sino que también influye en los alcances, profundidad y eficiencia del
proceso de aprendizaje; sin embargo, para propositos de analisis teéricos o investigaciones
empiricas, cualguier conjunto de factores puede hacerse variar sistematicamente mientras se
mantiene constante el otro.

TENDENCIAS CONVERGENTES DEL PENSAMIENTO EDUCATIVO ACTUAL

Congruentes con el hincapié de este libro, de que la psicologia educativa debiera concentrarse, ante
todo, en la naturaleza y facilitacion del aprendizaje de la materia de estudio, hay tres tendencias
afines en el pensamiento educativo; la preocupacion creciente por la importancia y calidad del
adiestramiento intelectual en la escuela, el mayor énfasis en la adquisicion de conocimientos como
fin en si, y, la mejor disposicion de parte de la escuela para asumir la responsabilidad de dirigir el
aprendizaje y de preparar los materiales didacticos adecuados. Ciertamente, hay indicios de que un
interes sano por esos problemas ha venido a reemplazar a las vagas controversias sobre
seudoproblemas como el de si el plan de estudio ha llegado a ser "mas flojo". Si los estudiantes de
hoy aprenden tanto como los de generaciones anteriores. Si Juanito puede leer tanto 0 mejor que
Ivan, si el desarrollo intelectual debiera ser el unico interés de la escuela, y si el entrenamiento
pedagogico debiera constituir un aspecto mayor u otro menor de la formacion de profesores.

El mayor interés por el adiestramiento intelectual

Abundan las indicaciones de que las personas vinculadas con el proceso educativo se estan
interesando cada vez mas por el desarrollo de destrezas basicas, por el contenido intelectual y por la
calidad del plan de estudios. A este interés le subyace el objetivo actual de la igualdad de
oportunidades educativas, lo cual ha conducido a una poblacion heterogenea de estudiantes en las
escuelas y los colegios. En primer lugar, en la educacion de los maestros hay una tendencia hacia
un proceso de articulacion y una socializacion del trabajo entre escuelas y colegios para el desarrollo
de destrezas basicas. Ademas, se le esta concediendo mayor atencion a la preparacion de la
materia de estudio y a la competencia de los profesores, y esto se manifiesta en los programas
magisteriales del quinto afo, en la educacion basada en la ejecucion y en la competencia para
otorgar titulos de maestros, y en el entrenamiento continuo en servicio para ingresar a la carrera de
profesor. En segundo lugar, se continia expernmentando acerca de la administracion y la
organizacion del salon de clases; todo esto es con el fin de desarrollar las destrezas basicas para
aquellos que las necesiten y para que se ensefien con mas eficiencia las diferentes materias. Los
experimentos incluyen el empleo de profesores especialistas en lectura, matematicas, ciencia,
ensenanza en equipo, escuelas de subgraduados, organizacion de programas especiales para
estudiantes dotados o demorados en el desarrollo, empleo de auxiliares del profesor, y horarios mas
flexibles en funcion del nimero de alumnos y la cantidad de tiempo, destinado a cada une de ellos.
El aula abierta, por otra parte, pone un menor énfasis en el entrenamiento académico, pero no es
opuesto en teoria al objetivo de interesarse mas en el adiestramiento intelectual. En la situacion del
aula abierta, la importancia estriba en el propio descubrimiento de los conocimientos por parte del
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alumno, mientras que el maestro actua como facilitador; este enfoque es mas propio de las escuelas
primarias que de las escuelas de ensenanza media basica y superior,

En tercer lugar, el contenido de la materia de estudio dentro del plan de estudios se esta
aumentando gracias a disposiciones como la de ampliar el horario y el ano escolar, la introduccion
de idiomas extranjeros en las escuelas primarias, la ensefanza de matematicas y ciencias mas
avanzadas, y un mayor énfasis en las tareas para hacer en casa. En el nivel de ensenanza media
basica, los requermientos unitarios para graduarse son menos obligatorios, brindando mas
oportunidades a los sujetos elegidos a través de programas iman especializados (por ejemplo, la
ciencia y la justicia penal) y ofreciendo cursos a nivel universitario a los estudiantes de preparatoria.

En cuarto lugar, se ha hecho un gran uso de auxiliares didacticos que incluyen peliculas y television
educativas, ensefanza programada, modelos esquematicos y auxiliares electronicos.

Por ultimo, y quiza sea lo mas importante, estudiantes, expertos en planes de estudio, psicologos y
tecnologos educativos, estan colaborando en los mas diversos movimientos de reforma del curriculo,
poniendo de relieve los principios basicos y unificadores de las diferentes disciplinas académicas, la
mejor secuenciacion y distribucion, contenido de las materias, de la profundidad mas adecuada del
campo que se cubre en una materia dada, la concordancia con los recientes avances del
conocimiento, y la medicion mas valida de los resultados del aprendizaje. Tales movimientos
florecieron en los anos sesentas, y en la actualidad han ido perdiendo importancia.

Al atender a estos ultimos avances de la practica educativa, no querernos dar a entender que la
corriente principal de la educacion en los Estados Unidos haya rechazado anteriormente el
adiestramiento intelectual como funcion primaria de la escuela. Es innegable, claro esta, que a veces
eéste ha parecido ser el caso; pero solo por lo unificado y persuasivo de los mas fervientes partidarios
del punto de vista de la educacion centrada en el nifo, quienes han tendido a ser algo ambiguos con
respecto al objetivo de la competencia intelectual. Estos extremistas, que hicieron mayor hincapie en
el desarrollo de la personalidad y la adaptacion social optimos en un ambiente escolar con el
maximo de liberalidad, frecuentemente parecieron detractar el conocimiento de la materia de
estudio, y abogaron por el empleo de los intereses de l0s ninos como directrices para elaborar el
plan de estudios.

Sin embargo, la mayoria de los profesores y de los administradores escolares han concordado
siempre en que la funcién distintiva de la escuela, dentro de nuestra. sociedad, consiste en promover
el desenvolvimiento intelectual y en trasmitir conocimientos sobre materias determinadas. Los
enfoques de la educacion centrada en el nino en contraste con la educacion centrada en la materia
constituyen una seudodicotomia que provoca graves discrepancias solo entre los extremistas que se
hallan en los polos del continuo. Ningun partidario realista del enfoque de la materia de estudio
sugiere que la escuela debiera desentenderse del desarrollo de la personalidad y del ajuste social de
los alumnos, ni que la materia de estudio deba ensenarse sin tomar en cuenta los factores
pertinentes como la disposicion, la motivacion y las diferencias individuales en materia de capacidad
intelectual; y de la misma manera, los proponentes constructivos del enfoque centrado en el nifo
han hecho hincapiée en los determinantes no cognoscitivos y en los resultados del aprendizaje por la
importancia que tienen en el dominio de la materia de estudio.
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Pero también debe reconocerse que el mayor hincapié en la competencia intelectual puede falsearse
faciimente en pro de objetivos indeseados. Por principio de cuentas, las normas mas elevadas, el
contenido mas avanzado, y las asignaturas mas voluminosas no constituyen fines en si mismos.
Carecen de valor y a menudo son perniciosos: a) A menos gue el contenido de la materia valga la
pena, conduzca a conocimientos significativos y concuerde con la escolaridad contemporanea, vy, b)
A menos que las normas se apliquen diferenciaimente de modo que se exija a cada uno de los
alumnos lo que realmente pueda hacer y lo mejor de que sea capaz. Las normas elevadas nunca
deben usarse como medio para eliminar de la escuela a alumnos que se hallen en la categoria mas
baja de capacidad intelectual. Lejos de ello, deben encontrarse nuevas maneras de motivarlos
adecuadamente y de ensefiarles con mayor eficacia la materia en cuestion. En segundo lugar,
excelencia no es sinénimo de elevadas calificaciones de examen; debe considerarse la manera
como se alcanzaron aquellas, el tipo de conocimientos que reflejan y la motivacion en que se
fundan.

Pero mas importante que lo sabido por los alumnos al final del sexto, octavo y doceavo grados, es la
extension de sus conocimientos a las edades de veinticinco, cuarenta y sesenta anos; lo mismo que
sus capacidades y deseos tanto de aprender mas como de aplicar provechosamente sus
conocimientos en la vida adulta. Asi pues, al establecer nuestras metas academicas, debemos
preocuparnos por los objetivos intelectuales Ultimos de la escuela, a saber, por la adquisicion
permanente de cuerpos de conocimiento y facultades intelectuales validos y utiles, y por desarrollar
la habilidad para pensar critica, sistematica e independientemente.

El conocimiento como fin en si mismo

Relacionada con el creciente hincapie en el adiestramiento intelectual, esta la reciente y alentadora
tendencia a concederle mayor valor a la adquisicion del conocimiento como un fin significativo en si
mismo. Es cierto que la escuela no puede atreverse a pasar por alto completamente las inquietudes
prevalecientes y los futuros problemas familiares, vocacionales y civicos de los estudiantes de
preparatoria, en especial de quienes no abrigan la intencion de asistir a la universidad. El peligro de
hacer caso omiso de estas inquietudes estriba en que los adolescentes tienden a perder interés en
los estudios academicos si advierten que la escuela ve con indiferencia sus problemas. Algunos
partidarios extremistas del movimiento de "ajuste a la vida" llevaron, sin embargo, demasiado lejos
este enfoque al adoptar una postura antiintelectual y paladinamente utilitaria hacia la educacion
secundaria. Tendieron a descartar resumidamente, como absoluta perdida de tiempo, cualquier
rama del conocimiento que no tuviese aplicabilidad inmediata a los problemas de la vida diaria y, en
ocasiones, se dedicaron a diluir el curriculum permitiendoles a los estudiantes elegir entre temas
academicos y diversas materias recreativas y triviales.

Pero no es necesario que las tareas del aprendizaje se ocupen de la problematica de ajuste del
adolescente para inspirar motivacion e interés en los estudiantes de ensefianza media basica. Las
materias organizadas con sentido y ensefadas por profesores competentes pueden impulsar
considerablemente hacia el aprendizaje como fin en si mismo. Después de todo, el valor de gran
parte del aprendizaje escolar solo puede defenderse con fundamento en que mejora en los alumnos
la comprension de ideas importantes de la cultura a que pertenecen; y no porque tenga, aun
remotamente, determinados usos o implicaciones practicas; sin embargo, algunos aspectos del
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adiestramiento académico constituyen, en términos generales, una preparacion tan importante para
la vida adulta como la educacion dirigida explicitamente hacia los ajustes vocacional y familiar.

La responsabilidad de dirigir la educacion

Un punto de vista extremo, asociado con el enfoque de la educacion centrada en el nifio, es la
nocion de gue los ninos estan dotados innatamente de cierta forma misteriosa de saber con
precision qué es lo mejor para ellos. Esta idea es resultado obvio de las teorias predeterministas (por
ejemplo, las de Rousseau y Gesell), que conciben el desarrollo como una serie de pasos sucesivos
regulados internamente, que se manifiestan conforme a un plan predeterminado. De acuerdo con
estos tedricos, el ambiente facilita mejor el desarrolle cuando impera en él un maximo de libertad, y
no hay entonces nada que interfiera con los procesos predeterminados de la maduracion
espontanea. No hay mas que un paso de aqui a proclamar que los nifios estan en la posicion mas
estrategica para seleccionar aquellos componentes del medio que correspondan mas estrechamente
a sus necesidades de desarrollo prevalecientes. La "prueba” empirica de esta proposicion consiste
en mencionar el hecho de que la nutricion se mantiene adecuadamente, y que las condiciones
deficientes se corrigen espontaneamente, cuando se les permite a los ninos seleccionar sus propias
dietas. Si los nifos pudieran elegir de manera correcta su dieta, ciertamente deberian saber qué es
lo mejor para ellos en todas las areas del crecimiento y debiera permitirseles, por tanto, elegir todo,
inclusive su curriculum.

Varios argumentos refutan esta teoria: en primer lugar, aun si el desarrollo fuese ante todo asunto de
maduracion interna, no habria ninguna razon valida para suponer que los nifios estan dotados
axiomaticamente para hacer las elecciones que mejor facilitaran su desarrollo. De que el individuo
sea sensible en la primera infancia a las senales internas de las necesidades fisiologicas, no pude
derivarse la conclusion de que sea igualmente sensible a los indicios que reflejan las necesidades
psicologicas y de otra clase; inclusive en el area de la nutricion, el que elija por si mismo es criterio
confiable de la necesidad tan sélo en la primera infancia.

Segundo, a no ser que se les asigne a las motivaciones endogenas de los ninos el estatus de
sagradas, muy poco es lo que garantiza creer que estas, por si mimas, reflejan verdaderamente las
exigencias del desarrollo infantil genuino, o que las necesidades derivadas del ambiente son
"Impuestas”, autoritarias e inevitablemente destinadas a obstaculizar la realizacion de sus
potencialidades de desarrolio. En realidad, la mayoria de las necesidades se originan desde afuera,
en respuesta a estimulaciones apropiadas y experiencias de resultados favorables; y luego son
internalizadas en el curse de la interaccion e identificacion del nifio con las personas importantes de
su familia y de los ambientes culturales.

En tercer lugar, no puede suponerse nunca que los intereses y las actividades de los ninos,
expresados espontaneamente, reflejen absolutamente todas sus necesidades y capacidades
importantes. El solo hecho de que estas capacidades puedan suministrar en potencia su propia
motivacion no significa que siempre 0 necesariamente sea asi. Lo motivante no es la posesion de
capacidades per se, sino la prevision de satisfacciones futuras que una vez ya se lograron con
resultados favorables. Pero debido a factores como la inercia, la falta de oportunidad y de
apreciacion y la preocupacion por otras actividades, muchas capacidades nunca pueden cristalizarse
en primera instancia. Asi pues, los nifios desarrollan por lo general sélo algunas de sus capacidades,
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y sus intereses expresados no pueden considerarse coextensivos con la gama potencial de
intereses que serian capaces de desarrollar con la estimulacion apropiada.

En conclusion, al elaborar un curriculum, ks intereses prevalecientes v los deseos espontaneos de los
alumnos inmaduros dificimente pueden considerarse indicadores confiables y sustitutos adecuados del
conocimiento especializado y del juicio madurado. Reconocer el papel de las necesidades de los alumnos en
el aprendizaje escolar no significa que deba restringirse el alcance del plan de estudios a las inquietudes e
intereses que se hallen presentes en un grupo de ninos que esten creciendo en condiciones intelectuales y
sociales particulares.

De hecho, una de las funciones primarias de la educacion debiera ser la de estimular el desarrolio de
motivaciones e intereses que comunmente lo existen. Es verdad que el logro académico es mayor cuando los
alumnos manifiestan la necesidad de adquirir conocimientos como un fin en si mismo; sin embargo, tales
necesidades no son endogenas sino adquiridas; y en gran parte, por exposicion a la ensefianza sugerente,
significativa y apropiada al nivel de desarrollo. Por consiguiente, aunque sea razonable considerar los puntos
de vista de los alumnos e inclusive, en ciertas circunstancias, pedirles que participen en la planeacion del
curriculum, tienen poco senfido, fanto desde el punto de vista del desarrollo como del administrativo,

confiarles la responsabilidad de las decisiones politicas u operacionales importantes.

La escuela, naturalmente, no puede asumir nunca la completa responsabilidad de que el estudiante aprenda.
Este debe realizar su propia parte, aprendiendo activa y crticamente, persistiendo en comprender y retener lo
que se le ensena, integrando las nuevas tareas de aprendizaje con los conocimientos previos y la expenencia
idiosincratica, traduciendo los nuevos enunciados a su propio lenguaje, estorzandose por cuenta propia en
dominar las materias nuevas y dificiles, planteando preguntas significativas, y emprendiendo conscientemente
los ejercicios de resolucion de problemas que se le asignen; pero, de esto a exigirle al alumno que lleve la
carga completa de su propio aprendizaje hay una gran distancia. Pues no, se afirma que el estudiante deba
descubrir por si mismo. Todo lo que precise aprender, localizar e interpretar sus propios materiales de
ensefanza investigando en las fuentes primarias, planear sus propios experimentos y servirse del profesor
como de un simple consultor y critico.

La misma naturaleza de la educacion como instruccion guiada adecuadamente implica que personas
competentes, academica y pedagogicamente, se encarguen de la seleccion, organizacion, interpretacion y
secuenciacion inteligentes de los materiales y experiencias de aprendizajes pero en modo alguno se
menciona ningun proceso de ensayo y error aplicado a la ensefianza autodidacta. Como la educacion no
concluye cuando los estudiantes abandonan la escuela al final del dia o en el momento en que se graduan,
también debe ensefarseles a que aprendan por si mismos; pero estos dos aspectos de la educacion, en
realidad, no son de ninguna manera mutuamente excluyentes. Reconocer lo deseable de que los estudiantes
dediquen gran parte del dia escolar a adquirir habilidad en localizar, interpretar y organizar informacién por si
mismos no libera, de ninguna manera, a la institucionabilidad educativa de la responsabilidad primana de
estructurar el contenido de las materias de estudio. Los educadores mas impartantes comienzan a regresar a
la concepcion educativa mas fradicional, de que el contenido del plan de estudios es responsabilidad de la
escuela y no de los estudiantes.
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CUBERQ, Rosano. “Como trabajar con las
ideas de los alumnos”. Diada editora. S. L.
37 edicidn, enero de 1995, pp. 7-30.

;QUE SON LAS CONCEPCIONES DE LOS ALUMNOS?

Se explica como los nifos adquieren ideas propias, con respecto a cdmo son
los hechos y fenémenos sociales y naturales mediante su experiencia con su
entorno, lo que escuchan o discuten con otras personas 0 lo que conocen por
los medios de comunicacion. El aprendizaje significativo (nicamente ocurre
cuando quien aprende construye sobre su experiencia y conocimientos
anteriores al nuevo conjunto de ideas que se dispone a asimilar, es decir,

| cuando el nuevo conocimiento interactua con los esguemas existentes. El
conjunto de técnicas empleadas en la exploracion de las ideas de los nifios
abarca una amplia gama: uso de cuestionarios de forma combinada con otras
tecnicas de registro como la entrevista o la observacion. En cualguiera de los
casos las preguntas seran mas objetivas si se apoyan con dibujos o
fotografias.

Caracteristicas de las concepciones de los alumnos.

Los conceptos mas importantes que utilizaremos a lo largo de estas paginas aparecen relacionados
en la figura 1 (aunque la cuestion terminologica exigiria una discusion aparte, para los propositos de
la obra tomaremos como sindénimos los términos concepciones, esquemas de conocimiento,
representaciones e ideas de los alumnos.)

INTERACCION COM EL INTERACCION ENTRE INTERACCION CON
PROFESOR ALUMNOS HECHOS Y
FENOMEMNOS
NATURALES Y
SOCIALES,
EXPERIENCIAS Y
MATERIALES
DIDACTICOS. ETC.

DEL ALUMNO DEL ALUMNO
(Momento 1) (Momento 1)

Figura 1. Aprendizaje significativo
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Los alumnos adquieren ideas sobre como son los hechos y fendmenos sociales y naturales
mediante su experiencia con todo 10 que les rodea, lo escuchan y discuten con otras personas o 10
que conocen por los medios de comunicacion; muchos de estos hechos seran objeto de estudio a lo
largo de la escolarizacion. Si estas ideas obedecieran a un capricho del momento no tendrian, sin
duda, mas importancia para nosotros que la de ser un hecho anecdotico. Cuando estudiamos las
concepciones que tienen los alumnos encontramos , en cambio, un panorama bien distinto. Parece
que lo que caracteriza a las representaciones de los alumnos de estas edades es su estabilidgad en
el tiempo, su relativa coherencia interna y su comunidad en grupo de estudiantes. Veamos que
significan estas caracteristicas.

Los estudios realizados demuestran que las concepciones de los ninos son estables, es decrr,
tienden a mantenerse a lo largo del tiempo (Driver, 1986 Erickson, 1980). Cuando exploramos las
concepciones de los alumnos, por ejemplo en dos anos consecutivos, encontramos que las ideas
basicas de las representaciones se mantienen de una ano para otro (ver figura 2). Esto ocurre
incluso con los ninos que llevan muchos anos en el sistema educativo y que han estudiado un
contenido de una materia en mas de una ocasion (Caramazza et al., 1981 Novak, 1983 ) e incluso
cuando se han planificado actividades para promover el cambio de estas concepciones (Clough y
Driver, 1986; Driver, Guesne y Tiberghien, 1985).

Figura 2. Dibujos realizados por una nifia en relacion con la digestion, cuando cursaba 4° y 5° de EGB, respectivamente.
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Por ofro lado y continuando con las caracteristicas de los esquemas de conocimiento, las ideas de
los ninos no se deben al azar, sino que se relacionan con lo que conocen y con las caracteristicas y
capacidades de su pensamiento, esto es, las ideas que un nino expresa implican un cierto
conocimiento sobre como son y suceden las cosas, y un funcionamiento intelectual determinado,
una forma de razonar que no solo afecta a un conocimiento en particular sino a otros conceptos
relacionados con €l. Por ejemplo, las ideas que tiene un nifo de 12 afos sobre las relaciones de
compra-venta tienen que ver con otras ideas mas generales sobre las relaciones de intercambio y
con sus concepciones de la dinamica economica de una sociedad.

Respecio a la tercera de las caracteristicas que mencionamos mas arriba, el numero de
concepciones diferentes que expresan los alumnos de un aula sobre un hecho o situacion no es
limitado, sino que, por el contrario, se encuentran una serie de patrones comunes entre ellos. Si bien
los matices o pequenos detalles que caracterizan una concepcion particular pueden ser muy
diferentes, lo que podriamos considerar como el nucleo de la concepcion parece que varia en un
numero limitado de posibilidades.

Es precisamente esta caracteristica de las representaciones la que hace posible su utilizacion
didactica en el aula ya que, si parece poco probable que podamos atender a todas y cada una de las
concepciones de todos los ninos, la tarea se convierte en asequible si existen unos pocos patrones
relevantes en el aula.

SON ESTABLES EN EL TIEMPO

CARACTERISTICAS

DE LOS ESQUEMAS
DE CONOCIMIENTO

TIENEN CIERTA COHERENCIA
INTERNA

SON RELATIVAMENTE
COMUNES A LOS DE OTROS
NINOS DEL AULA

Figura 3. Caracteristicas de los esquemas de conocimiento.

Influencia de las concepciones de los alumnos en el aprendizaje.

En la ultima decada, y de una manera creciente, se han multiplicado los estudios scbre las
concepciones de los ninos. Estos trabajos han conducido a la identificacion de muchas ideas que
caracterizan las representaciones de los alumnos, si bien es cierto que la gran mayoria de las
investigaciones se refieren a concepciones cientificas y en nifos de edades que correspondan al
ciclo superior de la E.G.B. 0 ensefianza secundaria en nuestro pais. ;por qué este interés? ;cual es
el papel o la influencia que tiene el conocimiento previo para el aprendizaje posterior?

Como apuntabamos mas arriba, los esquemas de conocimiento de los alumnos son un elemento
primordial, ya que el aprendizaje significativo unicamente ocurre cuando quien aprende construye
sobre su experiencia y conocimientos anteriores al nuevo conjunto de ideas que se dispone a
asimilar, es decir, cuando el nuevo conocimiento interactla con los esquemas existentes. Pero ni
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toda situacion de ensefianza promueve la interaccion de esquemas, ni siempre que se da esta
interaccion de resultado es la sustitucion de los esquemas actuales por nuevos esquemas. El nuevo
conocimiento interacttia con los esquemas existentes de modo que los resultados previstos en la
ensenanza, en la que se espera que el nino sustituya sus ideas “falsa™ por las académicas, no se
cumplen.

En cambio, lo que a menudo sucede es gue el nino realiza sintesis entre lo que él conoce y lo que
cuenta el maestro, aprende algunos contenidos de forma superficial, 0, simplemente, con el proceso
del tiempo, olvida lo frabajado en clase y sigue actuando de acuerdo con lo que ya sabia. Los
resultados de la situacion de aprendizaje pueden ser, por tanto, diversos (respecto a esto, ver fig.4).

NUEVA INFORMACION NUEVA INFORMACION
-
; ESQUEMAS DE
ESCUEMAS DE EDHGGH|_ENTQ DEL
CONOCIMIENTO DEL NINO
NINO
Aprende algunos téminos cientificos que
“simulan” cierto tipo de aprendizaje

NO SE INCORPORA LA NUEVA INFORMAGION

NUEVA INFORMACION :
'\\ NUEVA INFORMACION SITUACION
_//' g " A

ESQUEMAS DE
ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO SITUACION
CONOCIMIENTO DEL NINO . B

INCORPORACION DE NUEVO CONOCIMIENTO QUE PERMANECE COMPARTIMENTADO, DEPENDIENDO DE LA
SITUACION SE UTILIZAN DISTINTAS INFORMACIONES

e INFORMACION
» O
i oo ] 98 ESQUEMAS DE
ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO NINO CONOCIMIENTO
DEL NINO DEL NIND

INTEGRACION PARCIAL O TOTAL DE LA NUEVA INFORMACION CON LOS ESQUEMAS DEL NINO

Figura 4. PosiDies resullados de 1a siuacion egucaiva.
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¢ Como podemos explorar las concepciones de los alumnos?

Pero ;como podemos conocer las ideas que tienen nuestros alumnos sobre un tema especifico que
vamos a trabajar? Las concepciones de los ninos no se muestran como una conducta evidente, sino
que han de ser necesariamente inferidas a partir de sus expresiones verbales orales o escritas, sus
dibujos, sus acciones. El conjunto de técnicas empleadas en la exploracion de las ideas de los nifios
abarca una amplia gama, desde el uso de cuestionarios en los que el alumno debe decidir con cual
de una serie de enunciados esta de acuerdo (cuestionario de eleccion multiple), hasta el registro de
las expresiones verbales del nino en el aula, pasando por cuestionarios poco estructurados, basados
en preguntas abiertas, o0 entrevistas de muy diverso tipo.

Los cuestionarios

El uso de cuestionarios, tanto en la investigacion psicoeducativa como en la de otras disciplinas (por
ejemplo la psicologia o la sociologia), esta siempre rodeado de cierta polémica. La critica habitual a
este tipo de pruebas es que situan al encuestado ante una serie de preguntas que pueden ser
totalmente nuevas para él y que, ante la necesidad de tener que dar una respuesta, éste contesta de
forma caprichosa. Si el alumno no se ha planteado hasta ese momento los interrogantes que
aparecen en el cuestionario, la misma formulacion de la pregunta puede orientar 0 motivar un tipo de
respuesta.

Admitiendo las criticas que normalmente se hacen a los cuestionarios, debemos tener presentes al
menos tres aspectos que nos sirven para evaluar las posibilidades de esta técnica. Estos son: las
caracteristicas del estudio, el tipo de cuestionario y su uso conjunto con otros instrumentos de
recogida de informacion.

Respecto al primero de estos aspectos, los cuestionarios, como cualquier otra técnica de recogida
de datos, no estan exentos de desventajas y su uso debe ajustarse a las caracteristicas y fines del
estudio que nos interesa realizar. Sin embargo, las ventajas mas importantes del cuestionario, como
son poder enfrentar a todos los sujetos a un mismo instrumento estandar y la posibilidad de recoger
datos de muestras amplias (es también caracteristico del cuestionario, frente a otras técnicas, su
ahorro de tiempo), son especialmente importantes para el contexto de aplicacion en el que nos
movemos. El profesor necesita una técnica agil, que consuma poco tiempo, y le permita dirigirse, en
ocasiones, al grupo en conjunto; el cuestionano reune estas caracteristicas.

Por otro lado, y respecto al segundo de los puntos del que hablabamos mas arriba, cuando nos
referimos a los cuestionarios en general, solemos pasar por alto gue existen muchos tipos y muchas
formas de preguntar.

Los estudios que se han realizado sobre los esquemas de conocimiento de los alumnos han utilizado
una gama diversa de cuestionarios, desde los que presentan una estructura muy cerrada hasta los
que se basan en preguntas abiertas. A continuacion pasamos a describir algunos ejemplos de ellos.
En un extremo se encuentran los cuestionarios de eleccion multiple y los de verdadero o falso.
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Estos cuestionarios han sido muy criticados por el alto nivel de inferencia que ha de realizarse para
la interpretacion de los datos, ya que ante un si 0 un no, o la eleccion de una respuesta prefijada de
antemano, el profesor tendra que deducir las concepciones de los alumnos. Las preguntas de
eleccion multiple pueden apoyarse en dibujos que ilustren lo que se pregunta (ver ejemplo en fig. 5).

Es muy importante que en estos cuestionarios se pida siempre al alumno el porqué de su respuesta
y que justifique sus razonamientos, ya que asi se contrarrestan algunos de los problemas que
plantean las preguntas cerradas. Ademas, son precisamente esta; explicaciones las que mas
informacion nos ofrecen sobre las concepciones del nifio.

Problema 1.

coloca en el n® 3. Despues de 5 el agua empieza a hervir. El

lf (r J— Se pone una cacerola con agua en un infernillo y el boton se
1 termometro registra + 100°C.

;Qué registrara el termometro después de estar 5

/ [ @ [\ hirviendo?. Pon x en la respuesta correcta.

Mas de + 100°C +100°C Menos de + 100°C

Explica por que piensas asi.
Problema 2

Se pone una cacerola con agua en un infernillo y el boton se
coloca en el n4 3. Después de 5' el agua empieza a hervir. El
termometro registra entonces 100°C. El botdén se pone
entonces en el n® 6 haciendo que el infernillo caliente todo lo

e posible. Qué ocurre con el termometro después de que el
/ | B 1 \ boton del infiernillo se ha colocado en el n° 62. Pon x en la

E{f

respuesta correcla.

El termometro comienza a bajar de los + 100°C

El termometro se mantiene a + 100°C

El termometro comienza a subir de los + 100°C

Explica por qué piensas asi:

Figura 5. Cuestionario sobre ebullicion. Tomado de Anderson, 1980, p. 253.
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El profesor puede elaborar otro tipo de cuestionario que esté constituido por una serie de preguntas
mas abiertas en las que se plantee al alumno una situacién o un problema al que deba dar una
solucion o respuesta. Las preguntas pueden estar apoyadas en dibujos, fotografias, etc. y pueden
darse al alumno por escrito o ser leidas por quien realiza la encuesta. También puede pedirse a los
alumnos que realicen operaciones sobre dibujos, como senalar o completar. En el caso de que
quisiéramos explorar las concepciones de los nifios sobre la electricidad, podriamos presentarles
una serie de dibujos como los que siguen (ver figura 6) y pedirles que senalen (que rodeen con un
circulo o que coloreen) el lugar en el gue ellos creen que hay o se produce electricidad.

En el extremo opuesto a los cuestionarios de opcion multiple estan los que constan de una serie de
preguntas abiertas, a menudo generales, que piden al nino simplemente que exprese sus ideas (es
decir, que nos cuente lo que &l cree o piensa) o que realice algun dibujo sobre el tema de que se
trate, como ocurre en el siguiente ejemplo referido al crecimiento de las plantas (ver figura 7).

Este tipo de cuestionario que es bueno para explorar representaciones generales del alumno tiene,
ademas, la ventaja de que necesita poco tiempo de elaboracion.

Figura 6. Cuestionario sobre la electicidad. Tornado de Solomen et al., 1985, p. 291.
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Figura. 7. Cuestionario sobre el crecmiento de las plantas. Tomado de Porlan, 1985. (Es interesante
resaltar, como se observa en este caso, que los nifios consideran frecuentemente que la
semilla funciona durante toda la vida de la planta como un estémago).

Por supuesto, las modalidades descritas pueden combinarse en la elaboracion de un cuestionario,
dependiendo de lo que nos interese explorar (concepciones generales o conceptos especificos), de
modo que el alumno deba responder a preguntas abiertas y de eleccion multiple, relacionar listas de
terminos, senalar sobre ilustraciones y realizar dibujos.

Creemos que estos ejemplos de tipos de preguntas con las que podemos construir un cuestionario
ilustran como pueden mejorarse los cuestionarios tradicionales, elaborando modalidades mas
flexibles y adaptadas a los datos que se pretenden recoger y al tiempo y posibilidades de los que
disponernos.

Hasta ahora nos hemos referido a la utilidad del cuestionario como instrumento de deteccion de
representaciones para el profesor y hemos ofrecido algunos ejemplos de como construir
cuestionarios para este fin. El tercero de los aspectos que mencionabamos al principio de este
apartado, necesario para evaluar (y aprovechar) correctamente las posibilidades de esta tecnica, es
la conveniencia de utilizar el cuestionario de forma combinada con otras técnicas de registro como la
entrevista 0 la observacion, ya que cada una de ellas se presta mas a la recogida de unos datos
determinados.
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En este sentido, la elaboracion de un cuestionario es una tarea delicada que exige normalmente
haber realizado algunas exploraciones previas de qué es lo que los ninos conocen sobre un tema,
en un nivel escolar determinado. Es frecuente, por tanto, comenzar realizando una serie de
entrevistas, cuyos datos serviran para construir, en un segundo momento, un cuestionario sobre el
tema. Si bien esta es una buena recomendacion cuando nuestros fines son exclusivamente de tipo
investigativo, no lo es cuando pretendemos conocer las concepciones de nuestros alumnos (a
menudo entre 30 y 40) antes de comenzar un tema, ya que hacer esto mismo con cada tema es una
tarea practicamente inabordable.

Otra combinacion de cuestionario y entrevista es, sin embargo, muy Util a nuestros fines: una vez
disenado un cuestionario exploratorio que, aplicado de forma sencilla, nos permita obtener datos de
todos nuestros alumnos, podemos utilizar la entrevista con un grupo reducido de ellos para
profundizar en aquellas concepciones que nos hayan parecido especialmente interesantes.

La entrevista

La entrevista, definida como una conversacion dirigida a un proposito (Posner y Gertzog, 1982), se
presenta como una de las tecnicas mas adecuada para explorar que es lo que conocen nuestros
alumnos. Aungue para los fines que pretendemos, es imposible entrevistar a cada uno de nuestros
alumnos numerosas veces a lo largo del curso, si que es recomendable, como se decia mas arriba,
utilizar esta técnica combinada con el cuestionario.

Esto es mas cierto aun cuando nosotros mismos como profesores estemos introduciéndonos en esta
metodologia de trabajo, ya que con la entrevista no sélo podemos explorar la extension del
conocimiento de un nino sobre un dominio concreto, identificando sus concepciones mas relevantes,
los conceptos que utiliza, las relaciones entre esos conceptos, sino que ademas podemos tener una
muestra de como es el razonamiento del nifo a lo largo de la conversacion.

Esto puede aportarnos mucha informacion la primera vez que pretendemos conocer las ideas de los
alumnos. A continuacion ofrecemos una muestra de diferentes tipos de entrevista que se suelen
emplear.

Algunas entrevistas utilizadas para la exploracion de representaciones se desarrollan segun un
formato muy estructurado. En ellas, las preguntas que se hacen a los nifos (bien sin utilizar un
material especifico o utilizando dibujos u objetos) estan determinadas de antemano. El riesgo
principal de estas entrevistas es e! de todas las situaciones muy estructuradas o, podriamos decir,
muy cerradas de antemano.

En estos casos las preguntas han de elaborarse con el cuidado de que su formulacion no sugiera un
tipo de respuesta al nino, o de que se ponga al alumno en situaciones tan desconocidas para el, que
pueda responder caprichosamente (igual que puede ocurrir con el cuestionario).

La ventaja de la entrevista frente al cuestionario, es que, en situaciones parecidas, el "feedback” que
te permite la primera hace posible flexibilizar estas situaciones, adaptarlas al nino y profundizar en
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sus conocimientos y sus razonamientos (siempre preguntaremos ";por qué crees eso?", no una
unica vez o en general, como ocurre en el cuestionario, sino refiriéndonos a cada uno de aquellos

aspectos de las ideas de los alumnos que nos interesen mas).

Un caso especial de estas entrevistas consiste en presentar a los nifios unas hojas en las que estan
escritas las preguntas que se les hacen. Estas preguntas estan acompanadas de dibujos que
representan posibles respuestas. La tarea del nino consistira en elegir una respuesta (un dibujo) y en

justificar su eleccion.

Observemos el siguiente ejemplo:

Si colocamos agua en un recipiente con un tubo como los que se ven en los dibujos
icual de estas tres situaciones crees que ocurriria?
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Explica tu respuesta.

Figura 8. Cuestionario sobre vasos comunicantes.

Lo que se hace en estas situaciones es utilizar un cuestionario de opcion multiple pero, en vez de
administrario al colectivo ge la clase conjuntamente, lo hacemos en una entrevista individual con
cada nino, lo que nos permite utilizar el cuestionario de una forma mas flexible para adaptamos a
cada caso particular. Elaborar estas entrevistas exige, como en el caso de los cuestionarios muy
estructurados, tener informacion previa sobre las concepciones de los alumnos, es decir, haber
realizado alguna exploracion con anterioridad. En estos casos, ademas, el profesor ha de cuidar su
comportamiento para que el alumno no perciba la situacion como si se tratase de un examen oral.

Otro tipo de entrevista estructurada que podemos utilizar cuando nos interesa explorar un concepto
concreto consiste en ofrecer al nifio una serie de fotografias o tarjetas con dibujos en las puede estar
implicado ese concepto 0 no y pedirle que nos diga cuales son ejemplos del concepto y cuales no.
Por ejemplo, en la figura nueve se recogen algunas tarjetas que exploran el concepto de energia.
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Sobre cada una de estas tarjetas se pregunta al alumno si constituye un ejemplo 0 no del concepto
que se considera. (En el caso del reloj de alarma con un dial luminoso preguntamos a los nifios
"ihay aqui energia?"). De las respuestas que dan los alumnos obtenemos un listado de situaciones
en las que creen que hay o esta implicada la energia y en las que no lo esta. Aungue esta técnica
nos parece muy laboriosa para que el profesor pueda hacer uso de ella (normalmente requiere
elaborar un conjunto de unas 20 tarjetas con ejemplos significativos de situaciones en las que
estuviese implicado el concepto y situaciones en las que no lo estuviese), si que puede ser una
modalidad adecuada cuando no se pretende construir toda una entrevista basada en esto. Asi,
puede resultar de utilidad y mas asequible al trabajo del profesor, presentar al nino 3 o 4 dibujos y
obrar de la misma manera.

Figura 9. Cuestionario sobre la energia. Tomado de Gilbert y Pope, 1986, p. 64.

Frente a estas entrevistas podemos llevar a cabo otras en las que la estructura interna no este
totalmente determinada con anterioridad a la situacion concreta. Es éste un tipo de entrevista mucho
mas util al profesor ya que requiere poco tiempo de elaboracion (el esquema basico puede consistir
en pedir al nino que realice un dibujo y lo explique, y/o responda a una pregunta general).

Para realizarla debemos concretar un guion general en el que se indiquen resumidamente los
aspectos sobre los que deseamos obtener informacion, asi como pensar en algunas preguntas que
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deberian estar presentes en la entrevista. Se trata, de todas formas, de un guion y no de un
cuestionario; esto significa que el orden en que se realicen las preguntas y el que se realicen unas u
otras, dependera de las concepciones que el nino exprese.

En estas entrevistas es muy util empezar pidiendo al nino que realice un dibujo sobre el tema que
nos interesa y continuar haciéndole preguntas sobre lo que haya dibujado. A continuacion se ofrece
un posible guion para explorar las concepciones del nifo sobre lo vivo y lo no vivo (lo que nos
interesa es conocer que criterios utiliza el alumno para clasificar distintos elementos en uno u otro

grupo).

1.- Que el nifio nombre o dibuje cosas que estén vivas y cosas que no estén vivas.
2.- ¢ Por que estan vivas esas cosas? Explorar que caracteristicas definen al grupo de lo vivo.
3.- ¢ Por qué no estan vivas esas otras cosas? Explorar qué caracteristicas definen al grupo de lo no vivo.

4.- Preguntar al nifio por otros ejemplos que consideremos de interés. (Llevar preparada una lista de
algunos casos significativos).

5.- Preguntar al nifio por algunos elementos que perteneciendo a una categoria (a lo vive © a lo no vivo)
lengan caracteristicas de la otra (elementos conflictivos). (Por ejemplo, si el nifio dice que algo esta vivo
"porque se mueve”, preguntarle sila bicicleta esta viva o no esta viva).

Figura. 10. Guion entrevista: lo vivo y lo no vivo.

Como se puede comprobar, nuestro interés en este apartado sobre técnicas de exploracion vy
recogida de datos es siempre ofrecer ejemplos de elementos que el protesor puede utilizar en su
trabajo en el aula. Todos ellos permiten otras muchas variantes que, sin duda, se le ocurriran al
profesor,

Lo importante es conseguir desarrollar un buen instrumento de recogida de informacion que se
ajuste a nuestras posibilidades y que sea sensible a las representaciones de los nifos.

La observacion

La observacion es una técnica que el profesor utiliza de una manera espontanea. Se trata, en este
caso, de que lo haga de una forma mas sistematizada. El diario del profesor, que consiste en un
cuaderno de anotaciones que se recogen mientras se trabaja en el aula o inmediatamente despues
de terminar el tiempo de trabajo (cuando aun tenemos recientes las observaciones), es el
instrumento mas utilizado para estos fines.

La tarea del profesor consiste en anotar todos aquellos datos que sirvan para conocer las
concepciones de las ninos, es decir, todo lo que el nino haga o diga respecto al tema que nos
interesa, ya sea durante el trabajo en grupo (preguntas y comentarios con los companeros), como en
el conjunto de la clase (exposicion de experiencias a trabajas) o en interaccion con el profesor
(preguntas dirigidas al profesor, anécdotas).
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Es importante que anotemos para cada observacion la fecha y las actividades que realizaba el nifo
cuando se registré la observacion, asi como la presencia y las actuaciones de otros nifos que
estuvieran con el (ver un ejemplo en la figura 11).

FECHA: 8-1-86,
Actividad: Circulacion de la sangre. Discusitn de las ideas de los alumnos (continuacion).

Comenzamos recordando todo lo que se ha rabajado hasta ahora en el centro de interés. Llegamos al tema de la circulacion
de la sangre que quedd esbozado el dltimo dia. En clase se plantea la pregunta:
- , Como recome la sangre nuestro cuemo?

Hipotesis:
"Hay un conducto de entrada y otro de salida.

Ante el intento de explicacion de ko que significa esta hipilesis la desechan enseguida "puesto que si la sangre no llegara a
lodas las pares a la vez, habria algunas partes que se quedarnan sin sangre a inlervalos de liempo".

Hipotesis alternativa:
e Los conductos mayores se tienen que ramificar en venas mas pequenas,

Pido, entonces, que expliquen sus respuestas en una hoja utilizando dibujos. Los grupos trabajan:

El grupo de Carlos discute las posibles explicaciones. Carlos se acera y me pregunta si loda la sangre pasa por los
niones. Le sugiero que lo discuta con el grupo y que lo plantee mas tarde en la puesta en comdn

Maria esta sola, no sabe que hacer. Ha hecho un dibujo y ko ha mto.
Me acerco a ella y hablamos.

Paco, Luis y Manolo C. juegan

Rocio y Miguel trabajan de forma independiente.

FECHA: 9-1-85.
Activdad: Continuacién del dia antenior.

Reparto por los grupos las distintas representaciones que hicieron ayer. Cada grupo estudia la representacion de otro grupo
segun el guion;

Estamos de acuerdo
No sablamos

Fallos

Le falta

Puesta en comein:
La sangre sale del corazdn y recome todo el cuerpo. Hay una vena que (leva de nuevo esa sangre al corazdn

Los rinones purifican la sangre.
La sangre sale del corazon, llega a los rinones, se punfica y va ofra vez a todo el cuempo.

Figura 11.Tomado del diario de clase de J. Martin, profesor de E.G.B.
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CUBERQ, Rosario. “Como trabajar con las
ideas de los alumnos”. Diada editora. S. L.
3? edicion, enero de 1985, pp. 51-65.

EL TRABAJO CON LAS REPRESENTACIONES EN EL AULA

|

La autora pretende que los docentes cambien aquellos esquemas los cuales consideran que
las representaciones emdneas o equivocaciones de los alumnos son obstaculos que hay que
eliminar. La propuesta planteada en este documento, se aborda desde la perspectiva
constructivista y comprende cuatro momentos didacticos consecutivos, a través de los cuales
los docentes-alumnos interpretaran las concepciones de los nifos no como deficiencia ni como
resultado, si no como punto de partida para organizar el proceso de ensenanza-aprendizaje. No
es una propuesta rigida ya que se sustenta en la construccion del conocimiento como proceso
continuo. Puede ser util al profesorado para desarrollar una unidad completa de contenidos o
como parte de ofras secuencias de trabajo. Al final la autora presenta algunas de las ideas
basicas recabadas de la misma propuesta y que son especialmente propias para reconsiderar
cuales son las concepciones propias de los nifios y cudles sus representaciones cognitivas,
como ejemplos que pueden ser de utilidad a los docentes-alumnos de la Maesiria en
Educacion.

Existen posibles resultados de una situacion de aprendizaje: ;Como debemos entender, entonces,
los esquemas de conocimiento de los alumnos? ; Como actuaremos ante estos esquemas?

Una respuesta que se da por parte de algunos profesionales es interpretar estos esquemas como
fallos u obstaculos, que, por lo tanto, hay que intentar eliminar como si de un mal a erradicar se
tratase. Desde esta postura no constructivista, en la que caen algunos profesores, se exploran las
concepciones para, una vez conocidas, intentar actuar explicitamente sobre ellas; podriamos decir
que trabajan contra las representaciones. Un ejemplo de esto lo constituye el profesor que habiendo
encontrado que sus alumnos piensan que el agua de la lluvia procede del mar, expone en clase el
error que supone esta creencia y, a continuacion, explica de donde proviene el vapor de agua de las
nubes (y lo hace esforzadamente). No parece, sin embargo, que los resultados de la situacion de
aprendizaje vayan a ser mucho mejores porque el profesor, al comienzo del tema, exponga las ideas
erroneas detectadas en la clase, para pasar a explicar el modelo cientifico. El resultado de este
método puede ser el mismo que si presentaramos la concepcion cientifica desde el primer momento.
No podemos cambiar las concepciones si no es, también, desde una logica constructivista, es decir,
si no es transformandolas, trabajando con ellas para poder actuar contra ellas. Se trata, pues, de
considerar las concepciones de los ninos como un punto de partida (mas que el resultado de una
deficiencia), y al aprendizaje como la transformacion o el cambio de los esquemas de conocimiento.

;,Gomo podemos, entonces, organizar el proceso de ensenanza/aprendizaje de manera tal que se
tengan en cuenta estos sistemas conceptuales? A continuacion hacemos una propuesta que recoge,
en lineas generales, los planteamientos hasta aqui expuestos. Como propuesta, puede ser util para
desarrollar una unidad completa de contenidos o como parte de otras secuencias de trabajo.

En la secuencia propuesta distinguimos cuatro momentos consecutivos, que son:
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|.  Explicitacion de las ideas propias.

Il.  Comunicacion de las ideas propias y conocimiento de las de los companeros.
lll. Realizacion de un conjunto de experiencias.

IV. Formulacion de conclusiones y reconstruccion del proceso.

I. Explicitacion de las ideas previas.

En este primer momento nos interesa cubrir dos objetivos basicos:

1. Que el profesor explore y conozca las concepciones de las que parten sus alumnos.
2. Que los alumnos expliciten y tengan presentes sus propias ideas.

Frecuentemente, cuando nos referimos a la exploracion de las concepciones de los alumnos, se
puede interpretar que el motivo basico de realizar esta exploracion es que el profesor conozca lo que
sus alumnos piensan, para que pueda enfocar adecuadamente los contenidos (quizas esto pueda
también interpretarse de la exposicion que hemos hecho sobre los métodos de recogida de datos).
Esta interpretacion es sélo correcta a medias, ya que tan importante como esto es que el alumno
exprese sus ideas de modo que las haga manifiestas. Este hecho de expresarlas (por escrito o
verbalmente, con dibujos), hace mas facil que el mismo alumno analice, discuta y razone sobre sus
ideas.

Para que se cumplan los dos objetivos mencionados podemos llevar a cabo, entre ofras, tres
actividades:

< En primer lugar, podemos pedir a los alumnos que realicen un cuestionario en el que
expresaran sus ideas sobre los conceptos y relaciones basicos que nos interesan.

< En segundo lugar, seleccionaremos aquellos cuestionarios que resulten especialmente
significativos y nos entrevistaremos con los alumnos que los hayan realizado, para ampliar y
profundizar en sus ideas sobre el tema.

+ En tercer y ltimo lugar, organizaremos y analizaremos los resultados. A partir de la
informacion obtenida elaboraremos un inventario de ideas en el que se hara una relacion de las
concepciones expresadas por los alumnos. Por ejemplo, si estamos trabajando el tema “;Como
se alimentan las plantas?, "el inventario de ideas puede ser el que sigue:
IDEAS FORMULADAS POR LOS ALUMNOS SOBRE LA NUTRICION DE LAS
PLANTAS (EN EL CUESTIONARIO Y LA ENTREVISTA)

1. Las plantas se alimentan solo por las raices.

2. Las plantas toman todo su alimento del suelo.

3. Las plantas se alimentan del agua y de la tierra.

4. Las plantas pueden tomar mantillo, estiercol y agua por sus raices.

5. Las plantas no necesitan sol o luz para crecer, sino para ofras cosas (tener buen color).

6. El intercambio de gases se relaciona con la respiracion.

7. Las plantas realizan la fotosintesis durante el dia y respiran sélo por la noche.
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Es conveniente que a la formulacion de ideas se anada una explicacion mas extensa de lo que
significa la idea y de sus implicaciones respecto a otros conceptos (en el caso de que el nino se
haya referido a ellos).

ll. Comunicacion de las ideas propias y conocimiento de las de los companeros.

Una vez que el alumno explicita sus ideas (o, al menos, algunas de sus ideas), se potenciara que
exprese y debata sus concepciones con el grupo del que forma parte y con la clase en general. La
explicitacion de las ideas propias y su clarificacion en la discusion con los companeros permitiran,
por una parte, que profundice en el analisis de sus propios puntos de vista, ya que se le animara a
que los justifique y defienda y, por otra, que conozca los puntos de vista de otros companeros que
podran ser distintos del suyo.

Para motivar al alumno en estas tareas se podran utilizar diversas actividades. Se les puede pedir
que presenten a la clase sus puntos de vista, 0 que resuelvan un problema en grupo en el que
tengan que poner en juego sus representaciones. Otra posibilidad consiste, también, en pedirles que
realicen en grupo un cuestionario como el que se utilizo para explorar las concepciones (antes se les
puede devolver el cuestionario individual).

Es interesante que, en este momento en el que empiezan a comunicar y compartir sus ideas con los
demas, se pida al grupo que comience a elaborar una memoria de actividades (que suele
denominarse como diario de grupo o diario de clase de los alumnos) en la que se vayan recogiendo
las actividades que realicen, expresando sus opiniones, ideas, criterios y conclusiones. El uso
continuado de este sistema de registro, permitira recoger, en cierta medida, la evolucion de las
concepciones del alumno. Para ello es necesario que en el aula reine un clima distendido, en el que
los nifos no interpreten que el profesor evaluara negativamente |la memoria de actividades cuando
hayan defendido ideas que mas tarde hubieran abandonado por erroneas.

lll. Realizacion de un conjunto de experiencias.

Como se ha argumentado mas arriba, en varias ocasiones, el aprendizaje significativo implica la
interaccion de nueva informacion con los conocimientos actuales del alumno y, por ende, un cambio
en sus concepciones. Aungue promovemos este cambio ya desde el momento en que pedimos que
explicite, justifique y discuta sus ideas y las de los otros, debemos realizar una serie de actividades
especialmente disenadas para promover el cambio conceptual.

A fravés de estas actividades se pretende que los alumnos conozcan y se familiaricen con los
hechos, conceptos y relaciones relativos a los contenidos que se trabajan, asi como que contrasten
sus ideas con esta informacion y obtengan, progresivamente, niveles de conceptualizacion mas
complejos. Para que el proceso de cambio de esquemas sea posible, es preciso, entre otras cosas,
que el alumno advierta que existen aspectos que no son explicables por |as propias concepciones y
se sienta insatisfecho con ellas.

La participacion del profesor en todo el proceso ha de ser activa (;como si no?), entendiendo por

ello que no ha de estar solo coordinando el proceso y asistiendolo desde fuera, si no que ha de estar
directamente implicado, senalando las inconsistencias de los puntos de vista de los alumnos,

aportando informacion, proponiendo otros puntos de vista, etc.
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IV. Formulacion de conclusiones y reestructuracion del proceso.

Nuestro objetivo principal, con todo el trabajo desarrollado en el aula, ha sido y es que los alumnos
obtengan una serie de conclusiones acordes con el conocimiento del que hoy dia disponemos sobre
el tema, ajustado al nivel escolar del alumno. Esta afirmacion precisa, al menos, una matizacion.

La misma dinamica del aprendizaje como proceso constructivo implica tomar una serie de decisiones
sobre los resultados que se pretenden obtener. Creemos que considerar el conocimiento como una
construccion progresiva implica admitir que del trabajo que se realiza en un aula sobre un tema
concreto pueden resultar distintos niveles de acercamiento a los conocimientos organizados que se
intentan ensenar. Esto es lo mismo que decir que el nino, a lo largo de la escolaridad, puede
sostener modelos que, aun siendo ciertos a un determinado nivel de formalizacion, no coinciden con
lo que propone el profesor. Es a traves de aproximaciones sucesivas que el alumno llegara a
dominar dichos conocimientos.

Una herramienta Util en este proceso consiste en que el alumno reconstruya, con la ayuda del
profesor y en la medida de lo posible, el proceso seguido desde sus ideas originales cuando
comenz6 a trabajar el tema, hasta el momento actual, ya que le facilita la toma de conciencia de sus
conocimientos y la reflexion sobre su propio aprendizaje. Esta reconstruccion puede realizarse
utilizando la memoria de actividades.

Como reflexion final nos gustaria comentar que lo que aqui se presenta es una, de entre otras tantas
posibilidades de trabajo con las concepciones de los alumnos en el aula; lo expuesto, por tanto, no
intenta ser una propuesta rigida que sigue un orden mecanico. La construccion del conocimiento es
un proceso continuo.

Los cuestionarios pueden ser un punto de partida, pero también puede cumplir el mismo objetivo que
los alumnos realicen ofra actividad que nos parezca adecuada. Lo necesario no es conocer
unicamente el punto de partida, sino, ademas, ir ajustando nuestra ayuda pedagogica al
conocimiento del nifo durante todo el proceso de aprendizaje.

Recordando algunas ideas basicas

Nos gustaria, por ultimo, retomar y resaltar, sin pretender agotar el tema, algunas de las ideas
basicas discutidas en las paginas anteriores:

<+ El alumno debe ser consciente de sus propias ideas, ya que este conocimiento es un paso
necesario para plantear su transformacion. Es imprescindible que el profesor aliente a los
alumnos a que expliciten y conozcan sus concepciones sobre los fenomenos que se
estudian mediante el empleo de distintas técnicas de representacion y trabajo en el aula
(graficas, dibujos, textos, discusiones).
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< Las ideas de los alumnos no cambian porque, simplemente, se las enfrente a un modelo
cientifico; ya hemos visto como es necesaria la relacion del nuevo material con lo ya
conocido.

%+ La construccion de nuevos conocimientos. se lleva a cabo en un medio eminentemente
social caracterizado por la interaccion y el intercambio. La discusion entre los companeros
sobre los contenidos escolares, el dialogo y la confrontacion de ideas, la actividad de
autorreflexidén necesaria para defender el propio punto de vista y para responder a preguntas
de los compareros, suponen una valiosa experiencia para la construccion de los propios
sistemas conceptuales.

%+ Es necesario que el profesor se interese por, y conozca, las concepciones de los nifos de
su aula. Gonocer los resultados de otros estudios y estar al tanto de las investigaciones que
exploran las ideas de los alumnos en distintos campos es util para obtener una informacion
importante y necesaria para nuestro trabajo, pero conocer tipologias de concepciones de los
ninos en general no sustituye, no puede sustituir, el estudio de las concepciones de nuestros
ninos. Son precisamente las ideas de los alumnos con los que trabajamos las que mas nos
interesan si queremos ajustar la ayuda pedagogica de una forma personalizada.

En una obra dedicada exclusivamente a las concepciones de los ninos parece adecuado terminar
diciendo que ni todas las dificultades de comprension y asimilacion, ni todos los elementos del
proceso de aprendizaje se reducen, claro esta, a la existencia de las representaciones, ya que otras
caracteristicas del funcionamiento cognitivo propio del nifo, de las estrategias didacticas empleadas
y de la situacion escolar, son igualmente significativas al respecto.
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significativo reside en que las ideas expresadas simbdlicamenie son relacionadas de modo no arbitrano y sustancial (no al
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Esios trabajos nos serdn Utiles, entre otros, si buscamos informacion sobre qué son las concepciones de los alumnos (o las ideas, 0
los esquemas de conocimiento), cuales son sus caracteristicas, que implicaciones teoricas tienen para los procesos de
ensefianza y qué relacion guardan con los aprendizajes escolares.

El libro de Giordan y De Vecchi (1989) es especialmente interesante, ya que expone de forma rigurosa y amena la teoria de las
representaciones, la metodologia de exploracion y analisis de las mismas, asi como numerosos ejemplos y propuestas
didacticas basadas en ellas.

Quizas, de toda la bibliografia en castellano recomendada, sea el libro mas adecuado para comenzar a profundizar en estos temas
(aunque debemos tener en cuenta que se refiere siempre a ejemplos de la ensenanza de las ciencias).

Estudios sobre ideas de los alumnos

BENLLOCH, M. (1884), Por un aprendizaje consiructivisia de las clencias. Madrid: Visor,

CANAL, P. y GARCIA, S. (1987), La nutricion vegetal, un afo despues. Un estudio de caso en séptimo de E.G.B. Investigacion en la
Escuela, 3, 55-60.

CUBERQ, R. (1988, Los esquemas de conocimiento de los nifios. Un estudio sobre el proceso digestivo. Cuadernas de Pedagogia,
165, 57-60.

DELVAL, J. (1987), La construccion del mundo economico en el nifo. Investigacion en la Escuela, 2, 21-36.

DRIVER, R, GUESNE, E. y TIBERGHIEN, A. (1989), ldeas cientificas en la infancia y la adolescencia. Madrid: M.E.C./Morata.

MORENO, A, ECHEITA, G, MARTIN, E. y DEL BARRIO, C. (1985), Un redondel con muchas cosas dentro: eso es un conjunto.
Infancia y Aprendizaje, 30, 69-79,

PIAGET, J. (1981), La representacion del mundo en & nifip. Madnd: Morata

POZO, J. |, ASENSIO, M. y CARRETERO, M. (1986), ;Por qué prospera un pais? Un andlisis cognilivo de las explicaciones en
historia. Infanciay Aprendizaje, 34, 23-41.

SERRANO, T. (1988), Reconstruir las ideas de los alumnos. Representaciones sobre el sistema nervioso al finalizar la EGE.
Investigacion en la Escuela, 6, 95-107.

Estas publicaciones son una pequefia muestra de la gran cantidad de estudios realizados sobre las ideas de los alumnos tanto en
ciencias naturales, como en historia y matematicas. Entre ellas, el libro de Driver, Guesne y Tiberghien (1983) es un trabajo
importante que redine numerosos estudios sobre las ideas de los alumnos en ciencias (enfre ofras conceplos se investigan
los de luz, electricidad, calor y temperatura, fuerza y movimiento, ic.) y en el que se analizan sus caracteristicas, su origen
y 52 proponen esirategias de ensenanza.

El libro de Piaget (1981), por otro lado, es un clasico en el que, de una forma pionera (el original se publico en 1926), se esiudian las
explicaciones e interpretaciones de los nifios sobre los hechos y fendmenos naturales, en el ranscurso de las diferentes
etapas de su desarcllo intelectual; desde la tecria y la metodologia piagetianas se escriben, también, el libro de Benlloch
(1984), que recoge las concepciones de los ninos en ciencias y los ariculos de Delval (1987) y Moreno, Echeita, Martin y
del Barmio (1985).
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POZ0 MUNICIO, Juan lgnacio y PEREZ GOMEZ
Miguel Angel. “Aprender y ensefiar ciencia’. Del
conocimiento cotidiano al conocimiento cientifico.
Ediciones Morata. 1998. pp. 51-83.

CAPITULO Il

LA ADQUISICION DE PROCEDIMIENTOS:
APRENDIENDO A APRENDER Y A HACER CIENCIA

Esta lectura se refiere a que la ensenanza de la ciencia ha estado dirigida a transmitir lo conceptual de las
disciplinas, modelos y teorias, para interpretar la naturaleza y su funcionamiento. Se manifiesta que el
conocimiento cientifico en las aulas, sigue siendo un conocimiento puramente verbal en donde los profesores
explican y los alumnos escuchan y copian, todo ello al margen de las dimensiones procedimentales. Es
necesario adaptarse a las nuevas demandas, de ahi el aprender a aprender, meta esencial de la educacion.
Los autores muestran, las diferencias entre el conocimiento declarativo y el conocimiento procedimental.
Usted encontrara en esta lectura los componentes necesanos para el uso te una estrategia, como la reflexion
consciente 0 metaconocimiento. Los autores senalan que la adquisicion de procedimientos para acceder de
tecnica a estrategia, es a través de fases del entrenamiento procedimental. Asimismo se describe una tabla
de clasificacion de contenidos procedimentales en las ciencias de la naturaleza, senala el peligro de reducir
los problemas a ejercicios y las estrategias a rutinas técnicas, y del saber hacer al saber repetir. En cuanto a
la solucion de problemas en la ensenanza de la ciencia, el autor explica que la solucion de problemas es la
actividad mas representativa de la ensenanza de las ciencias. Por tal razon se propone una clasificacion para
este tipo de actividades: Problemas cualitativos, problemas cuantitativos y pequenas invesligaciones. Incluye
cuadros ejemplificando cada uno de los anteriores tipos de problemas con: objetivo, ventajas, inconvenientes,
dificultades para los alumnos y algunas sugerencias didacticas. Considerando que la teoria mas elaborada
sobre la comprension de la ciencia sigue siendo la de J. Piaget con sus cuatro fases: sensoriomotor,
preoperacional, operaciones concretas y operaciones formales.

"Hesultado: pues ningun caramelo, y Pilarin es tonta”. Eso, o algo parecido, fue lo que puse en fa librefa.
Y me castigaron. Dos palmetazos y sin ir & comer a mi casa; por culpa de la tal Pilarin, la nifia esa. Que
yo pensé que lo mismo me habia equivocado, pero no; repasé con los dedos, y no. A ver: 2 caramelos
que dio a su hermanita, mas un caramelo que dio a su primito, suman 3 caramelos. Y si tenia 3
caramelos y 0doo 3 caramelos, pues no le quedo ningun caramelo a Pilarin; y era mas tonla que Abundio
... Porque si hubiera dado uno a cada uno, le habria quedado ofro a ella ....Pero el problema no decia
nada de eso0, que a lo mejor es que faltaban datos...

Andrés SOPENA, El florido pensil.

Un necio preceptor me habia ensenado los logaritmos a una edad tempranisima, y yo habia leido por mi
parte que hubo un calculador hingli que era capaz, exaclamente en dos segundos, de hallar la raiz
decimoseptima de, por ejemplo, 3529471145760275132301897342055866171392 (no estoy seguro de
que sea el numero exaclo; de todos modos la raiz era 212). Tales eran los monstruos que fiorecian en mi
delinio, y el unico modo de evilar que se melieran en la cabeza hasla expulsarme de mi mismo consistia
en arrancaries el corazon.

Viadimir NABOKOV, Habla, memoria
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Si las actitudes no han ocupado un lugar central en los curriculos de ciencia, tampoco los
procedimientos han constituido su objetivo principal. Tradicionalmente la ensefianza de la ciencia ha
estado dirigida sobre todo a transmitir el corpus conceptual de las disciplinas, los principales
modelos y teorias generados por la ciencia para interpretar la naturaleza y su funcionamiento. El
conocimiento cientifico, tal como se ensena en las aulas, sigue siendo ante todo un conocimiento
verbal. No en vano el verbo que mejor define lo que los profesores hacen en el aula sigue siendo el
de explicar (y los que definen lo que hacen los alumnos son, en el mejor de los casos, escuchar y
copiar). Aunque es cierto que buena parte de la ensenanza de la ciencia, especialmente en fisica, ha
estado dedicada a entrenar a los alumnos en algoritmos y técnicas de cuantificacion, generalmente
se han tratado esos contenidos como si fueran un contenido verbal mas, en el que lo fundamental
seguia siendo explicar a los alumnos lo que debian hacer y no tanto proporcionarles una ayuda
especifica para aprender a hacerlo. Sin embargo, en el marco de los cambios educativos que
senalabamos en el Capitulo Primero, la definicion social de profesores y alumnos, su actividad
profesional, esta cambiando también y con ella lo que tienen que hacer en las aulas se complica.

Por un lado las concepciones actuales sobre la naturaleza y la epistemologia de la ciencia
(DUCHSL, 1994; GIERE, 1988, THAGARD, 1992) ponen cada vez mas el acento en que el
conocimiento cientifico es también un proceso historico y social, una forma socialmente construida
de conocer y, por tanto, que la ciencia no puede ensenarse sin esa dimension procesual 0
procedimental. También las nuevas necesidades formativas generadas por la sociedad del
aprendizaje, a las que nos referimos en el Capitulo Primero, hacen que aprender a aprender sea
globalmente una de las metas esenciales de la educacion obligatoria que debe ser desarrollada en
todas las areas y niveles. En una sociedad en donde los conocimientos y las demandas formativas
cambian con tanta rapidez, es esencial que los futuros ciudadanos sean aprendices eficaces vy
flexibles, gue tengan procedimientos y capacidades de aprendizaje que les permitan adaptarse a
esas nuevas demandas. Y, como ha mostrado la investigacion en esta area, la adquisicion de esas
capacidades s6lo es posible si se desarrollan desde cada una de las areas del curriculo en vez de
tratarse como habilidades generales, desconfextualizadas (PEREZ CABANI, 1997; PEREZ
ECHEVERRIA y POZO, 1994). Ilguaimente, la investigacion reciente sobre aprendizaje y ensefianza
de las ciencias ha venido a mostrar las dificultades y limitaciones que tienen los alumnos en el
dominio de los procedimientos cientificos y en su propio aprendizaje, planteando también, desde una
perspectiva didactica, la necesidad de incluirlos como un contenido esencial de los curriculos de
ciencias en la educacion obligatoria.

Por todo ello, la ensenanza de la ciencia tiene que adoptar hoy como uno de sus objetivos
prionitarios ayudar a los alumnos a aprender y hacer ciencia, 0 en otras palabras ensenar a los
alumnos procedimientos para el aprendizaje de la ciencia. No es que hasta ahora esos
procedimientos estuvieran fuera de las aulas de ciencias, sino que en la mayor parte de los casos no
recibian un tratamiento didactico especifico. De hecho, buena parte de la ensenanza de la ciencia ha
estado centrada siempre en la "solucion de problemas”, esencialmente de caracter cuantitativo, si
bien las actividades de aprendizaje e incluso de evaluacion para estas tareas eran muy similares a
las utilizadas con los contenidos conceptuales tradicionales. Igual que se explicaban los principios de
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la mecanica newtoniana se explicaba la forma en que debian resolverse los problemas, o incluso el
propio "método cientifico” como forma de "extraer” esas leyes de ese confuso entramado de hechos
que es la naturaleza. Merece por tanto detenerse en los rasgos que identifican a los procedimientos
como contenidos educativos.

La naturaleza de los procedimientos como contenidos de aprendizaje

Por su propia naturaleza como contenidos de aprendizaje, los procedimientos tienen rasgos
especificos que conviene considerar si se quiere lograr ensenarlos correctamente (Pozo, 1996a). No
se aprenden ni se ensefan igual que otros contenidos y, por tanto, lo que profesores y alumnos
tienen que hacer para lograr superar las dificultades en su aprendizaje es distinto del tradicional
explicar y escuchar. De hecho, el conocimiento procedimental tiene, ya desde el punto de vista
psicologico, una naturaleza distinta que el conocimiento declarativo o verbal. La Tabla 3.1 resume
algunas de esas diferencias a partir de la distincion establecida por ANDERSON (1983) entre saber
decir, 0 conocimiento declarativo, y saber hacer, 0 conocimiento procedimental. Muchos profesores
e incluso muchos alumnos estan convencidos de que las dificultades en el saber hacer se deben a la
incapacidad de aplicar lo que se sabe decir, por lo que la teoria debe preceder siempre a la practica,
que no seria sino la aplicacion de lo previamente aprendido. Sin embargo, la moderna psicologia
cognitiva del aprendizaje ha mostrado que se trata de dos tipos de conocimiento que se adquieren
por procesos diferentes y hasta cierto punto independientes (para un analisis detallado de esos
procesos vease Pozo, 1989, 1996a).

Tabla 3.1. Diferencias entre el conocmiento declarativo y procedimental a partir e Anderson (1983).

CONOCIMIENTO DECLARATIVO | CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL

Consiste en Saber qué Saber como

Es Facil de verbalzar Difici de verbalizar

50 posed Todo 0 nada En paria
Se adquiere Da una vez Gradualmente
Se adquiera Paor exposicion Por practicaejercicio
(ensefanza recepkiva) (ensenanza por descubnimignta)
Procesamiento Esenciaimente controlado Esencialments automatico

La idea basica de esta distincion es que las personas disponemos de dos formas diferentes, y no
siempre relacionadas, de conocer el mundo. Por un lado, sabemos decir cosas sobre la realidad
fisica y social; por otro, sabemos hacer cosas que afectan a esas mismas realidades. Aungue ambos
tipos de conocimiento deberian en muchos casos coincidir, en otros muchos no es asi.
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Numerosos estudios han mostrado, por ejemplo, que los alumnos no saben convertir sus
conocimientos cientificos descriptivos y conceptuales en acciones o predicciones eficaces. A la
Inversa, a veces ejecutamos acciones que nos costaria mucho describir o definir. En el aprendizaje
cotidiano realizamos diariamente numerosas acciones que seriamos incapaces de describir (intente
el lector decir lo que hace para atarse los zapatos o lo que hace para vocalizar la r o la ).
Igualmente, en el contexto escolar los profesores disponemos de recursos y pautas de accion en el
aula que dificilmente logramos verbalizar. Podemos diferenciar con facilidad cuando un texto esta
bien argumentado, pero nos resultaria bastante mas dificil decir con detalle en queé criterios basamos
nuestro juicio.

La distincion establecida por ANDERSON (1983) permite dar un significado psicologico preciso a
esta divergencia entre lo que podemos decir y hacer. Se trataria de dos tipos de conocimiento
distintos que, ademas, en muchos casos se adquiririan por vias diferentes.

Como muestra la Tabla 3.1, el conocimiento declarativo es faciimente verbalizable, puede adquirirse
por exposicion verbal y suele ser consciente. En cambio, el conocimiento procedimental no siempre
somos capaces de verbalizarlo, se adquiere mas eficazmente a través de la accion y se ejecuta a
menudo de modo automatico, sin que seamos conscientes de ello. El conocimiento procedimental es
mas dificil de evaluar que el conocimiento verbal, ya que su dominio es siempre gradual y por tanto
es mas dificil discriminar entre sus diferentes niveles de dominio.

Sin embargo, esta caracterizacion global de los procedimientos —entendidos en los nuevos
curriculos como "secuencias de acciones dirigidas a la consecucion de una meta”, segun COLL y
VALLS, (1992)— admite muchos matices si comenzamos a diferenciar entre tipos de
procedimientos. Bajo la amplia definicion que acabamos de dar se incluirian de hecho diversas
secuencias de actividades que los alumnos deberian aprender, que irian desde la mas simple
técnica de medicion de la temperatura a la formulacion de hipotesis sobre la caida de los cuerpos o
a la contrastacion de modelos sobre el origen del universo. De hecho, los diferentes tipos de
procedimientos pueden ser situados a lo largo de un continuo de generalidad y complejidad que iria
desde las simples técnicas y destrezas hasta las estrategias de aprendizaje y razonamiento.
Mientras que |a técnica seria una rutina automatizada como consecuencia de la practica repetida, las
estrategias implican una planificacion y una toma de decisiones sobre l0s pasos que se van a seguir.
El ejemplo del aprendizaje de procedimientos en |a actividad fisica y el deporte ilustra muy bien esta
diferencia. Mientras que las técnicas serian las rutinas motoras que aprenden los deportistas por
procesos de automatizacion, las estrategias implicarian un uso intencional de esas técnicas con el
fin de alcanzar determinadas metas, que tipicamente realizaria el entrenador. Las estrategias se
compondrian por tanto de técnicas e implicarian un uso deliberado de las mismas en funcion de los
objetivos de la tarea.

La Figura 3.1. Puede ayudar a comprender no solo las diferencias entre técnicas y estrategias en el
aprendizaje de procedimientos sino tambien los elementos componentes de una estrategia (para una
exposicion mas detallada veéase MONEREQ y COIS., 1994; NISBET y SHUCKSMITH, 1986; POZO,
1996a, POZO y evaluar el POSTIGO, 1994). Ante todo, las estrategias se compondrian de técnicas.
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La puesta en marcha de una estrategia (como por ejemplo, formular y comprobar una hipotesis
sobre la influencia de la masa en la velocidad de caida de un objeto o, volviendo al claro ejemplo del
deporte, preparar una jugada de equipo para un lanzamiento de tres puntos en baloncesto) requiere
dominar técnicas mas simples (desde aislar variables a dominar los instrumentos para medir la masa
y la velocidad o registrar por escrito lo observado, o técnicas individuales de rotacion, bloqueo y
lanzamiento a canasta).De hecho, el uso eficaz de una estrategia depende en buena medida del
dominio de las técnicas que la componen, por lo que, como veremos mas adelante, la ensenanza de
estrategias no solo no esta renida con un buen dominio de técnicas o rutinas automatizadas por los
alumnos, sino que debe apoyarse en ellas.

Figura 3.1. Componentes necesarios para el uso de una estrategia. (Pozo, 1996a)
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Pero ademas, tal como refleja la Figura 3.1, el uso de una estrategia requiere otros componentes
cognitivos. Las estrategias precisan disponer de recursos cognitivos para ejercer el control mas alla
de la ejecucion de esas técnicas, asi como un cierto grado de reflexion consciente o
metaconocimiento, necesario sobre todo para tres tareas esenciales: (a) La seleccion y planificacion
de los procedimientos mas eficaces en cada caso. (b) El control de su ejecucion o puesta en
marcha. (c) La evaluacion del éxito o fracaso obtenido tras la aplicacion de la estrategia. Las
estrategias se diferencian de las técnicas en que implican una actividad deliberada y controlada por
parte del alumno (MONEREO y cols., 1994; POZO, 1996a; POZO y POSTIGO, 1994). En las cuatro
fases que tipicamente se reconocen en la puesta en marcha de una estrategia de aprendizaje o
solucion de problemas (fijar metas, elegir una secuencia de accion, aplicarla y evaluar el logro de las
metas), el alumno debe ejercer un control consciente de la aplicacion de la estrategia. En cambio, en
una aplicacion rutinaria 0 meramente técnica o no existe control consciente o éste se ejerce desde
fuera del alumno por parte del profesor, que tradicionalmente es quien establece las metas, elige las
secuencias de accion y evalua los resultados, limitandose en este caso el alumno a aplicar la técnica
o rutina correspondiente. En los Capitulos VI y VII encontrara el lector numerosos ejemplos de
tareas de quimica o de fisica, que dependiendo de la forma en que se planteen a los alumnos,

Estrategias
de apoyo

Técnicas, Destrezas
y algoritmos

Conocimientos
Conceptuales
basicos
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requieren de ellos un dominio meramente técnico de una serie de rutinas 0 un planteamiento
realmente estratégico. Como veremos a continuacion, el aprendizaje de estrategias requiere
transferir el control de las tareas a los alumnos, modificando notablemente la funcion didactica del
profesor (MONEREO y cols., 1994; POZO, 1996a).

Pero, ademas de estos componentes esenciales, hay otros conocimientos 0 procesos psicologicos
necesarios para utilizar una estrategia. Dificimente puede aplicarse una estrategia en un dominio
dado sin unos conocimientos tematicos especificos sobre el area al que ha de aplicarse la
estrategia. Esos conocimientos incluiran no solo informacion verbal sino también un conocimiento
conceptual o comprension de esa area. Cuanto mayor sea nuestra comprension de ese dominio,
cuanto mas elaborados y explicitos sean nuestros conceptos, en lugar de movernos por difusas
teorias implicitas, mas probable sera el exito de la estrategia. De hecho, ese conocimiento
conceptual especifico es un factor determinante de la eficacia en el uso de estrategias de
razonamiento y aprendizaje (PEREZ ECHEVERRIA y POZO, 1994). Asi, por ejemplo las estrategias
de "control de variables" en el razonamiento cientifico no se aprenden con independencia del
contenido al que se aplican. Los fisicos logran aplicarlas comrectamente a tareas de fisica, pero
tienen serias lagunas al utilizarlas en dominios sociales, mientras que a los historiadores les sucede
a la inversa (POZO, 1987; POZO y CARRETERO, 1989, 1992). De ahi que éstas deban ensenarse
de modo especifico en cada dominio -0 asignatura- en vez de como capacidades o habilidades
generales.

Otro componente importante son las llamadas estrategias de apoyo, que se caracterizarian por
enfocarse sobre los procesos auxiliares que apoyan el aprendizaje, mejorando las condiciones
materiales y psicologicas en que este se produce (disponiendo condiciones ambientales mas
favorables, estimulando la motivacion y la autoestima, apoyando la atencion y la concentracion,
proporcionando indicios para la recuperacion de lo aprendido, efc). Asi, un cambio actitudinal y
motivacional en el aprendizaje de la ciencia, tal como se describio en el capitulo anterior, con una
mayor orientacion hacia la motivacion intrinseca y el deseo de aprender, es una condicion esencial
para que el alumno se implique en un aprendizaje auténomo y tome decisiones estrategicas con
respecto a su aprendizaje. Por ultimo, aunque quiza sea lo primero de todo, se requieren unos
procesos basicos, cuyo desarrollo o progreso hara posible la adquisicion de determinados
conocimientos necesarios para la aplicacion de una estrategia o el uso de ciertas técnicas o
habilidades. Aprender ciencia requiere poner en marcha un conjunto complejo de procesos
cognitivos que no son posibles, como veremos mas adelante, sin un determinado desarrollo
cognitivo.

En definitiva, como sintesis de la Figura 3.1, podemos considerar una estrategia como un uso
deliberado y planificado de una secuencia compuesta de procedimientos dirigida a alcanzar una
meta establecida. En este sentido, el dominio estratégico de una tarea requerira previamente un
dominio técnico, sin el cual la estrategia no sera posible. Asi, la distincién entre técnica y estrategia
sera funcional, o dicho en otras palabras, un mismo procedimiento -sea realizar una medicion,
dibujar una grafica 0 comprobar una hipotesis- puede realizarse de modo rutinario o0 de modo
estratégico, dependiendo de las condiciones del aprendizaje establecidas por la tarea a la que se
entrenta el alumno.
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Entre esas condiciones didacticas que influyen en la forma rutinaria o estratégica en que los alumnos
aprenden a usar los procedimientos relacionados con el conocimiento cientifico, uno de los factores
mas importantes es el tipo de tareas de aprendizaje/ensenanza a las que habitualmente se enfrentan
en las clases de ciencias. Si esas tareas suelen tener un caracter rutinario, si implican una practica
repetitiva de un procedimiento previamente ensenado (una vez explicada la regla de tres, realizar
diez "problemas” aplicando el conocimiento adquirido), si consisten en ejercicios, los alumnos
tenderan a utilizar simples tecnicas sobreaprendidas para resolverlos, ya que ese tipo de tareas no
requieren apenas planificacion ni control, unicamente repeticion ciega. En cambio, si las tareas
tienden a variar en aspectos relevantes, si resultan sorprendentes y en parte imprevisibles, si
implican una practica reflexiva, requiriendo del alumno planificar, seleccionar y repensar su propia
actividad de aprendizaje, ya que las tareas implican situaciones novedosas que requieren también
nuevos planteamientos, si las tareas constituyen verdaderos problemas, entonces para resolverlas
los alumnos tendran que habituarse a afrontarlas de un modo estrategico. Volviendo al ejemplo del
deporte, el futbol, el ciclismo o las carreras de fondo tienen un alto componente estratégico, ya que
las condiciones de aplicacion de las destrezas adquiridas son siempre distintas, al existir un contrario
que las modifica directamente. En cambio, el salto de altura, la halterofilia o las carreras de velocidad
son especialidades esencialmente técnicas, ya que en ellas se pueden aplicar las destrezas
adquiridas sin apenas variaciones o cambios. En el Capitulo VI, puede encontrar el lector otros
ejemplos no tan mundanos, centrados en este caso en tareas de cinematica.

Desde el punto de vista de la ensefanza de la ciencia, podriamos por tanto establecer un
paralelismo entre el tipo de procedimiento empleado por el alumno (técnica o estrategia) y el tipo de
tarea escolar a la que se enfrenta (ejercicio o problema). En otras palabras, mientras que las
tecnicas servirian para afrontar ejercicios, tareas rutinarias siempre iguales a si mismas, las
estrategias serian necesarias para resolver problemas, si entendemos por problema una situacion
relativamente abierta en la que sabemos donde estamos y adonde queremos ir pero no como se va
exactamente (PEREZ ECHEVERRIA y POZO, 1994). Calcular el area de un poligono a partir de una
formula es un ejercicio, calcularla sin la formula es un problema; conducir el coche es un ejercicio,
dar a la llave de contacto y que no arranque es un problema; trabajar con el tratamiento de textos
habitual para una tarea también habitual (escribir este texto) es un gjercicio; proponerse una tarea
nueva (insertar una figura o convertir el texto en tablas) puede llegar a ser un problema.

Una tarea es meramente repetitiva (ejercicio) o novedosa (problema) en funcion no solo de sus
propias caracteristicas sino de los conocimientos de la persona que se enfrenta a ella. Lo que para
el profesor puede ser un simple ejercicio (medir la densidad de un liquido), para el alumno puede ser
un verdadero problema (y viceversa). Por ello no es posible definir en términos absolutos si una
tarea es un ejercicio 0 un problema, pero hay una serie de criterios que podemos tener en cuenta en
el disefo de las tareas de aprendizaje/ensefianza, pero también de evaluacion para diferenciar los
ejercicios de los problemas (véase Tabla 3.2).
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Tabla 3.2. Algunos criterios para hacer que las lareas escolares se planteen como problemas en vez de como simples
efercicios. (Pozo y Postigo, 1994).

En el planteamiento del problema

Plantear ltareas abiertas, que admian vanas vias posibles de solucion e incluso anas soluciones posibles,
evitando las tareas cerradas.

Modificar el formato o definicion de los problemas, evitando que el alumno identfique una forma de
presentacidn con un tipo de problema.

Diversificar los contextos en que se plantea la aplicacién de una misma estrategia, haciendo que el alumno
trabaje los mismos tipos de problemas en distintos momentos del curriculo y ante contenidos conceptuales
diferentes.

Plantear las tareas no sdlo con un formato academico sino tambien en escenarios cotidianos y significatives
para el alumno, procurando que el alumno establezca conexiones entre ambos tipos de situaciones.

Adecuar la definicidn del problema, las preguntas y la informacién proporcionada a los objetives de la tarea,
utilzando, en distintos momentos, formatos mas o menos abiertos, en funcién de esos mismos objetivos.
Utilizar los problemas con fines diversos durante el desarrollo o secuencia didactica de un tema, evitando que
las tareas practicas aparezcan como ilustracion, demostracin o ejemplificacion de unos contenidos
previamente presentados al alumno.

Durante la solucion del problema

Habituar al alumno a adoptar sus propias decisiones sobre el proceso de solucion, asi como a reflexionar sobre
ese proceso, concediéndole una autonomia creciente en ese proceso de toma de decisiones.

Fomentar la cooperacion entre los alumnos en la realizacion de las tareas, pero tambien incentivar la discusion
y los puntos de vista diversos, que obliguen a explorar el espacio del problema, para confrontar las soluciones
0 vias de solucion alternativas.

Proporcionar a los alumnos la informacion que precisen durante el proceso de solucidn, realizando una labor
de apoyo, dirigida mas a hacer preguntas o fomentar en los alumnos el habito de preguntarse que a dar
respuesta a las preguntas de los alumnos.

En la evaluacion

10. Ewvaluar mas los procesos de solucion seguidos por el alumno que la correccion final de |a respuesta obtenida.
O sea, evaluar mas que corregir.

11. Valorar especialmente el grado en que ese proceso de solucion implica una planificacién previa, una reflexion
durante la realizacion de la tarea y una autoevaluacion por parte del alumno del proceso seguido.

12. Valorar la reflexion y profundidad de las soluciones alcanzadas por los alumnos y no la rapidez con que son

obtenidas.

La idea fundamental que subyace a estos criterios es que el alumno tendera a percibir mas las
tareas como problemas en la medida en que estas resulten imprevisibles y novedosas. Es el cambio,
la ruptura de la rutina lo que dificulta el comodo ejercicio del habito adquirido. Si queremos que los
alumnos acepten las tareas como verdaderos problemas, hay que evitar esa sensacion tan comun
para ellos de que "si hoy es jueves y esta clase es de fisica, entonces el problema es de movimiento
uniforme”. La realizacion de las actividades y tareas en contextos muy definidos y cerrados por
ejemplo, como ilustracion o aplicacion de los conceptos explicados en un tema dado hace que los
alumnos realicen de modo mecanico las actividades sin plantearse demasiados problemas, o de
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hecho ningun problema. No necesitan reflexionar sobre lo que estan haciendo, porque hacen "lo de
siempre” esta semana y en clase de fisica: "problemas” de movimiento uniforme. En el ultimo
apartado de este capitulo volveremos sobre las caracteristicas que deben tener los diferentes tipos
de problemas con el fin de promover el aprendizaje de estrategias. Pero antes debemos especificar
con mas detalle los rasgos que debe reunir la instruccion en estrategias para lograr su objetivo
dentro del curriculo de ciencias.

Adquisicion de procedimientos: de latécnica a la esirategia

Como senalabamos antes, el interes en diferenciar entre diversos tipos de contenidos en el curriculo
de ciencias se debe a la necesidad de dar a cada uno de esos contenidos un tratamiento diferencial,
especifico, que atienda a sus propias caracteristicas. Asi como en el capitulo anterior veiamos que
las actitudes, normas y valores se adquieren y promueven por procesos especificos, en los que el
modelado, la influencia social y el conflicto sociocognitivo desempefian un papel central, las propias
caracteristicas de los procedimientos, como técnicas o estrategias, que acabamos de subrayar
requieren también el diseno de actividades de aprendizaje y ensenanza especificas. Dado que no
podemos entrar aqui a debatir entre las diversas formas de concebir la adquisicion de
procedimientos en contextos educativos (vease para analisis mas detallados COLL y VALLS, 1992,
MONEREO y cols., 1994; PEREZ CABANI, 1997; POZO y MONEREO, 1998; VALLS, 1993),

intentaremos presentar una vision sintética, integradora, a partir de esas posiciones.

En general la adquisicion de procedimientos parece seguir una secuencia desde el establecimiento
de un conocimiento técnico, en forma de rutinas mas o menos automatizadas usadas en situaciones
de ejercicio, hasta el uso estratégico de esas técnicas en nuevas combinaciones para enfrentarse a
problemas realmente nuevos. En concreto, pueden identificarse cuatro fases principales en la
adquisicion de un procedimiento, desde la técnica a la estrategia, recogidas en la Tabla 3.3 (un
analisis mas detallado de estas fases puede encontrarse en POZO, 1996a). Mientras las dos
primeras fases estarian dirigidas a promover el uso tecnico del procedimiento, las dos ultimas
fomentarian su aplicacion en el marco de estrategias mas amplias. Obviamente, aunque estas
cuatro fases respondan a una secuencia de construccion, y por tanto deberian orientar la
secuenciacion de los contenidos procedimentales en el curriculo de ciencias, no deben entenderse
como fases sucesivas, sino que debe existir un cierto solapamiento e incluso un continuo ir y venir
entre estas fases, a medida que se vayan detectando deficiencias en su aprendizaje.
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Tabla 3.3. Fases en el enfrenamiento procedimental: de la técnica a la estrategia

Entrenamiento Fase Consiste en:
Declarativa o de instrucciones Proporcionar instrucciones detalladas de la
secuencia de acciones que debe
realizarse
Técnico
Automatizacion o consolidacion Proporcionar la practica repetitiva

necesaria para que el alumno automatice
la secuencia de acciones que debe

realizar, supervisando su ejecucion

Generalizacion o Transferencia del Enfrentar al alumno a situaciones cada vez
conocimento ma&s nuevas y abiertas, de forma que se
vea obligado a asumir cada vez mas

Estra‘eeglm decisionas

Transferencia del control Promover en el alumno la autonomia en la
planificacion, supervision y evaluacion de
la aplicacion de sus procedimientos

La primera fase de entrenamiento técnico suele iniciarse con la presentacion de unas instrucciones
y/o un modelo de accion. Las instrucciones servirian no sélo para fijar el objetivo de la actividad (la
meta a la que se orienta el procedimiento, segun la definicion) sino sobre todo para especificar con
detalle la secuencia de pasos 0 acciones que deben realizarse. Puede presentarse verbalmente,
como un listado de instrucciones, y/o mediante un modelo de como se ejecuta la accion desplegado
por el propio profesor 0 apoyado en material audiovisual. Cuanto mas compleja sea la secuencia de
acciones que debe realizarse mas conveniente sera apoyar su instruccion en un aprendizaje por
modelado. En todo caso, sea mediante instrucciones, modelo, 0 mejor mediante ambos. en esta
primera fase de entrenamiento se debe descomponer la técnica en las unidades minimas
componentes, atrayendo la atencion sobre los elementos relevantes en cada paso y sobre el propio
orden secuencial en si. Ello requiere por parte del maestro o0 entrenador no solo hacer un analisis de
la tarea en cuestion, descomponiéndola en movimientos o secuencias de acciones, sino también
conocer, los conocimientos (o procedimientos) previos de que disponen ya los aprendices.

El objetivo basico de esta primera fase de ensenanza de un procedimiento es, por tanto,
desmenuzar la secuencia de acciones que debe realizar el alumno, sea para disenar experiencias
que le permitan contrastar diversas explicaciones sobre la flotacion de los cuerpos o para
representar unos datos en una grafica, en sus elementos componentes, instruyendo explicitamente
en su uso. Por tanto esta estrategia didactica se situa muy lejos de los supuestos de la ensenanza
por descubrimiento, incluso del descubrimiento guiado, ya que asume que es el profesor quien debe
proporcionar al alumno los componentes técnicos de las estrategias, reservando la generacion de
soluciones propias por parte del alumno para fases posteriores de la instruccion procedimental. Se
asume que, cuando se trata de técnicas complejas y laboriosas, como son la mayor parte de las
empleadas en el aprendizaje de la ciencia, dificilmente generara el alumno sus propias soluciones,
sino que es mejor instruirle directamente en ciertos procedimientos que en muchos casos son
producto de una larga construccion cultural, al igual que sucede cuando uno tiene que aprender a
usar un procesador de textos, a programar un video, a conducir un coche o incluso a hacer una
tortilla de patatas. Inicialmente seguimos al detalle los pasos establecidos en las instrucciones y,
solo cuando dominamos bastante la tecnica, estamos en condiciones de inventar soluciones propias
a los problemas que nos encontramos o incluso que nosotros mismos nos vamos creando.

6l




antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

Para que las instrucciones proporcionadas en esta primera fase sean eficaces deben cumplir ciertas
condiciones: (a) tomar como unidades minimas componentes procedimientos o destrezas ya
dominados por los aprendices (las instrucciones no deben decir "se despeja la ecuacion”, "se
representan los datos obtenidos en una gréfica” o "se extrae la idea principal del texto” si los
alumnos no conocen técnicas concretas para hacer esas operaciones; habra que descomponer cada
una de estas técnicas en los elementos que a su vez las componen); (b) la cantidad de elementos
gue componen la secuencia no debe ser excesiva, para no desbordar la capacidad de atencion o la
memoria de trabajo del alumno, que es ciertamente limitada segun ha mostrado la psicologia
cognitiva (BADDELEY, 1994, o en el marco del aprendizaje POZO, 1996%); (c) debe atraer la
atencion sobre los rasgos relevantes de cada paso 0 elemento de la secuencia (los indicios para
saber cuando hay que pasar al siguiente paso, si la técnica se ha aplicado bien, por ej.; una vez
ajustados en los dos miembros de la ecuacion los atomos de todos los elementos, se puede
proceder a ajustar la carga). (d) deben constituir globalmente un esquema o programa de accion
congruente con aprendizajes anteriores (0 sea asimilable en los programas procedimentales
previamente aprendidos); haciendo percibir al aprendiz mas alla de cada elemento individual de la
secuencia la "logica” general del programa, que se esta haciendo y por qué.

Los errores mas comunes en esta primera fase de instruccion suelen deberse precisamente a no
respetar estas reglas. Asi en muchos casos los pasos que hay que dar estan mal explicitados u
ordenados, o exceden nuestra capacidad de crear atencion en ese momento, al no tener en cuenta
nuestros conocimientos y disposiciones previas, 0 no queda claro cuando se han aplicado
correctamente para pasar al siguiente paso, etc. Un ejemplo tipico de estos errores suelen ser los
manuales que acompanan a buena parte de los manuales de aparatos domésticos, como videos,
radio despertadores, etc. (NORMAN, 1988, hace un excelente analisis de las dificultades que
plantea el aprendizaje de esos aparatos debido, entre ofras cosas, a su inadecuado disenio
instruccional).

Suponiendo que las instrucciones sean adecuadas, la segunda fase, la mas crucial en el
entrenamiento técnico, implica la automatizacion de la técnica a traves de la practica repetida. Los
alumnos deben poner en practica repetidamente la secuencia bajo la supervision del profesor. La
funcion de esta fase es condensar y automatizar la secuencia de acciones en una técnica o rutina
sobre-aprendida.

Por un lado se trata de "componer” 0 condensar en una accion todos los pasos que anteriormente
han sido descompuestos ¢ separados como instrucciones, de forma que, como consecuencia de la
practica repetida, el aprendiz acabe ejecutandolos como una sola accién y no como una serie de
acciones consecutivas. Esta condensacion, o fusion de varias acciones en una sola, supone un
importante ahorro de recursos cognitivos y hace posible el uso de esa secuencia en combinacion
con otras (POZO, 1996a).

Pero ademas de condensarse, |a técnica se automatiza, pasa de ejecutarse de modo controlado,
deliberado, a realizarse de modo automatico, sin que ni siquiera seamos conscientes de los pasos
que estamos dando. Las rutinas automatizadas se aplican en su mayor parte en "piloto automatico”.
Es lo que sucede cuando ya sabemos conducir, utilizar un procesador de textos o incluso controlar
una clase. De ahi que con mucha frecuencia sepamos hacer cosas que ya no sabemos decir,
porque la representacion verbal, declarativa, que inicialmente tuvimos, en forma de instrucciones o
modelo, acaba por olvidarse o ser muy dificil de recuperar por falta de uso.
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En esos casos la ejecucion controlada de la técnica suele ser incluso menos eficaz que su
realizacion automatica, ya que la automatizacion comporta importantes beneficios cognitivos para un
sistema de capacidades limitadas como el nuestro: permite hacer las cosas mas rapidamente, con
menos errores y sobre todo liberando recursos cognitivos para hacer otras muchas tareas a la vez,
l0 que permite usar las téecnicas para alcanzar otras metas deliberadas, es decir, combinarias como
parte de una estrategia. Tradicionalmente este entrenamiento tecnico, entendido como la conversion
de ciertas tareas en rutinas sobreaprendidas, ha sido una parte esencial quiza demasiado esencial
de la ensenanza de la ciencia, en especial de la fisica y la quimica. Sin embargo, a menudo se ha
considerado esa automatizacion como un fin en si mismo; mas que como un medio, un recurso
instrumental que debe ser utilizado con mesura, para alcanzar otras metas mas relevantes.

La funcion del profesor durante esta fase es muy distinta de la anterior, y de su tradicional papel de
"explicar”: se trata de supervisar el ejercicio de la practica, corrigiendo errores técnicos y
proporcionando no solo refuerzos sino sobre todo informacion para corregir los errores cometidos.
Dado que ese proceso es lento y gradual, es importante proporcionar al alumno la cantidad de
practica necesaria y supervisar su ejecucion. De hecho, el error mas frecuente suele consistir
precisamente en no programar una practica suficiente ya que consume mucho tiempo y limitarse a
"explicar” al alumno lo que hay que hacer, con algunos ejemplos 0 modelos derivando la practica a
trabajo personal del alumno, fuera del aula, con lo que no se asegura la practica suficiente y
ademas, en caso de que ésta se realice, y la haga el alumno y no su madre, su abuelo o su hermano
mayor en una entranable manifestacion de solidaridad familiar, no habra una supervision que
asegure la correccion de errores en su aplicacion. Conceder un mayor peso a los contenidos
procedimentales en el curriculo de ciencias implica, de modo inevitable, concederles también mas
tiempo en las clases de ciencias.

Cuando el alumno dispone ya de ciertas técnicas suficientemente dominadas para una tarea, puede
comenzar a usarlas dentro de un plan estratégico. Esa es la funcion de la tercera y cuarta fase del
entrenamiento procedimental que de hecho pueden aplicarse conjuntamente. La aplicacion de los
procedimientos aprendidos a nuevas tareas y contextos conllevara una progresiva reflexion sobre los
éxitos y fracasos en esa aplicacion. La funcion de esa descontextualizacion 0 uso cada vez mas
variado de las técnicas aprendidas es no solo facilitar su transferencia o uso en situaciones nuevas,
l0 que es en si ya muy importante, ya que como veiamos en el Capitulo Primero ésta suele ser una
de las dificultades mas comunes en el aprendizaje de procedimientos, sino sobre todo promover en
los alumnos una reflexion consciente sobre su uso, que ni vayan tomando conciencia de las
condiciones mejores para su aplicacion, de rutinas las dificultades que plantea y de los resultados
que produce.

En suma, se trata de que, al usar las técnicas ante verdaderos problemas y no sélo con ejercicios
repetitivos, los alumnos vayan asumiendo por si mismos aquellas fases en la aplicacion de una
estrategia que, como veiamos en el apartado anterior, requieren una toma de decisiones y una
reflexion consciente, en forma de planificacion, supervision o control y evaluacion de la ejecucion.

Es necesario que se enfrente al alumno a tareas cada vez mas abiertas y al mismo tiempo dejarle
cada vez mas "solo ante el problema”, para que vaya asumiendo el control estratégico.

En otras palabras, se trata de que el profesor, que en las primeras fases del entrenamiento
procedimental es guien asume las decisiones de planificacion, supervision y evaluacion transfiera
progresivamente el control de |as tareas a los propios alumnos, haciendo que lo que éstos antes solo
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eran capaces de lograr con su ayuda, ahora logren hacerlo por si solos.

Se trataria por tanto de intervenir en la zona de desarrollo proximo del alumno, siguiendo la
terminologia de VYGOTSKI (1978). En pocos casos se ve tan clara como en el entrenamiento de
estrategias la idea de que la funcion ultima y su verdadero éxito educativo consiste en hacerse cada
vez mas innecesario, porgue el alumno vaya logrando hacer solo lo que antes Gnicamente podia
hacer con ayuda del profesor.

Esa es la idea tltima que debe guiar la educacion, de acuerdo con el principio de transferencia del
control, como un proceso de interiorizacion de la cultura. La secuencia de construccion del
conocimiento procedimental que acabamos de describir no debe ser tomada como algo rigido o
inflexible, de aplicacion lineal, ya que, como sefalabamos antes, las fases mencionadas
posiblemente se solapan y se reconstruyen unas sobre ofras.

No hay que esperar a que una técnica esté completamente dominada para comenzar a integrarla en
el conocimiento estratégico. Ni tampoco la practica repetida, los ejercicios, deben carecer de
significado, sino que pueden y deben solaparse entre si las diferentes fases.

Se trata mas bien de un criterio para la secuenciacion, Otil tanto en el disefio de las propias
situaciones de aprendizaje ensefianza como en la organizacion de los contenidos en el curriculo en
el area de ciencias (POZO y GOMEZ CRESPO, 1996). Puede resultar incluso Gtil para analizar la
distinta orientacion procedimental que deben tener la educacion primaria y la secundaria (POZO y
POSTIGO, 1994).

En todo caso, creemos que proporciona orientaciones utiles para ensefar a los alumnos las
estrategias necesarias para aprender ciencias. Pero ;jcuales son esas estrategias, 0 en un sentido
general esos procedimientos ? Si queremos ayudar a los alumnos no solo a aprender y hacer ciencia
sino segun acabamos de ver, a comprender lo que estan haciendo y aprendiendo, si queremos
transferirles ese control y ese conocimiento, sera necesario que nosotros mismos comprendamos
mejor que procedimientos deben aprender para hacer ciencia y aprenderla, y en suma que
tengamos una idea mas precisa de cual es la estructura procedimental del curriculo de ciencias.

La estructura procedimental del curriculo de ciencias

Al igual que sucedia en el caso de los contenidos actitudinales, uno de los problemas que suelen
tener los profesores de ciencias al abordar los procedimientos es la dificultad para diferenciarlos y
organizarlos en el curriculo. De hecho, no parece ser un problema exclusivamente suyo. No hay que
ser muy analitico, para observar que los disefos elaborados por las Administraciones para el Area
de Ciencias de la Naturaleza, y también para otras Areas (POZ0O y POSTIGO, 1997), se organizan
en torno a blogues tematicos de caracter conceptual, quedando a veces los procedimientos como un
mero listado escasamente organizado, por lo que resulta mas dificil su secuenciacion en el curriculo.

Es como si lo procedimental desempenara de hecho un papel secundario, acompanando vy
facilitando los aprendizajes conceptuales, pero sin tener una estructura propia, ya que con
frecuencia las mismas disciplinas cientificas (fisica, quimica, biologia, etc.) proporcionan una
estructura conceptual pero no tienen criterios claros para organizar los procedimientos necesarios
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para su aprendizaje (POZO y GOMEZ CRESPO, 1996), y en el mejor de los casos, suelen
confundirse los procedimientos para aprender ciencia con los propios procesos de elaboracion del
conocimiento cientifico (WELLINGTON, 1989).

Por ello se hace necesario disponer de criterios para estructurar los procedimientos necesarios para
aprender ciencias, de forma que su ensefanza pueda tener una continuidad. La Tabla 3.4 recoge
una propuesta de organizacion de los procedimientos, basada en la funcionalidad que éstos tienen
en las actividades de aprendizaje (una justificacion detallada de los criterios en que se basa esa
clasificacion puede encontrarse en POZO y POSTIGO, 1994, y un desarrollo m&s completo de la
misma para el Area de Ciencias en POZO, POSTIGO y GOMEZ CRESPQ, 1995). Segun los
criterios establecidos en esta clasificacion (otras propuestas de clasificacion de procedimientos
pueden encontrarse en MONEREQ y cols., 1994; VALLS, 1993; o especificamente para el area de
ciencias en JUANDO y cols., 1997; LAWSON, 1994).

Se puede diferenciar entre procedimientos para adquirir nueva informacion (de observacion, manejo
y seleccion de fuentes de informacion, etc.); para elaborar o inferpretar los datos recogidos,
traduciéndolos a un formato, modelo o lenguaje conocido (por ej., traduciendo el enunciado de un
problema al lenguaje algebraico 0 a la formulacion quimica, representando en una grafica una
informacion numérica, o interpretando una situacion cotidiana, como la ebullicion, a partir de un
modelo tedrico, como la teoria cinetica); el alumno debe aprender también a analizar y hacer
inferencias a partir de esos datos (por ej., predecir la evolucion de un ecosistema, planificar y realizar
un experimento extrayendo conclusiones del mismo o comparar las implicaciones de diversas
teorias sobre la caida de los objetos); también debe comprender y organizar conceptualmente la
informacion que recibe (por ej., haciendo clasificaciones y taxonomias de las plantas, estableciendo
relaciones entre las propiedades de los minerales y su aprovechamiento, o comprendiendo los textos
escolares mediante los que suele aprender); finalmente, pero no menos importante, el alumno debe
saber comunicar sus conocimientos (dominando tanto los recursos de expresion oral y escrita como
la representacion grafica y numerica de la informacion).

Esta clasificacion de los tipos de procedimientos mereceria un analisis mas detallado que no
podemos hacer aqui. Pero si podemos senalar cudles son los procedimientos mas importantes para
la solucion de problemas en ciencias y cuales sus principales rasgos, ejemplificando incluso algunas
actividades de aula que sirvan para fomentar su uso en contextos de problema mas que de simple
ejercicio. Se trataria de analizar la importancia relativa de cada uno de estos tipos de procedimientos
en el Area de Ciencias de la Naturaleza del curriculo de la ESO con el fin de identificar la estructura
procedimental de esta es decir, los procedimientos que identifican a las Ciencias de la Naturaleza
como area del curriculo frente a otras areas’ .

' El analisis de los contenidos procedimentales del cumiculo de clencias que se presenia en esta pagina se basa en los contenidos
establecidos en &l DCB para el Area de Ciencias de la Naturaleza en Educacion Secundaria del MEC (Real Decreto 1345/1991 de 6
de sepliembre de 1991, anexo, pag. 39). Aunque hay otras propuestas posleriores, la esiruclura basica de los contenidos
procedimentales en el Area de Ciencias se ha mantenido.
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Tabla3.4. Clasificacion de los contenidos procedimentales. (POZ0 y POSTIGO, 1994)

A) Observacion

B} Seleccion de informacion

1) ADQUISICION DE LA INFORMACION C) Bisqueda y recogida de |a informacion

D) Repaso y memorizacion de la informacion

A) Decodificacion o traduccion de la informacion
2) INTERPRETACION DE LA INFORMACION B) Uso de modelos para interpretar situaciones

: A) Analisis y comparacion de informacion
3) ANALISIS DE LA INFORMCION Y REALIZACION [ B) Estrategas de razonamiento

DE INFERENCIAS C) Actividades de investigacion o solucion de problemas
A) Comprensidn del discurso (escrito/oral)
4) COMPRENSION Y ORGANIZACION B) Establecimiento de relaciones concepluales
CONCEPTUAL DE LA INFORMACION C) Organizacion conceptual

A) Expresion oral
5) COMUNICACION DE LA INFORMACION B) Expresion escrita
C) Otros tipos de expresion

(65)

En los contenidos de Ciencias de la Naturaleza de la ESO se especifican un total de 154
procedimientos diferentes que los alumnos deben adguirr. Estos procedimientos no estan
distribuidos de modo equilibrado entre las cinco categorias procedimentales que componen la
taxonomia propuesta. De hecho, como muestra la Figura 3.2, mas del 70% de los procedimientos se
concentran en dos categorias, analisis e interpretacion de la informacion. En cambio hay menor
presencia de procedimientos dedicados a la adqguisicion de informacion y, sobre todo, a la
comprension y comunicacion de la misma. Por tanto los ejes procedimentales que se establecen en
esta area son la interpretacion y el analisis de la informacion, quedando en un lugar muy secundario
su adquisicion, comprension y comunicacion.

Figura J.2. Procedimientos en los confenidos de ciencias de la naluraleza en la ESO

inlerpreisc ©n
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Si analizamos con mas detalle la estructura interna de cada una de esas categorias, entre los
procedimientos de interpretacion de la informacion (véase la Figura 3.3) se requiere del alumno
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principaimente utilizar modelos para interpretar una situacion (por ejemplo, "identificar las fuerzas
que intervienen en diferentes situaciones de la vida cotidiana®). En concreto se requiere aplicar un
modelo a una situacion de una manera autonoma (51,4% de los casos de utilizacion de un modelo),
seguido de la aplicacion de un modelo aprendido a una situacion de una manera mas dirigida a
través de las indicaciones del profesor o del libro de texto (29,7%) y de la recepcion y comprension
de un modelo aplicado por el libro o el profesor a una situacion (18,9%), con una significativa
ausencia de la formulacion o busqueda de modelos alternativos por parte del alumno para interpretar
una situacion dada. En definitiva, la interpretacion requerida consiste basicamente en utilizar un
modelo cientifico dado (por ej., la estructura atémica de la materia, la teoria de la seleccion natural o
la ley de la gravitacion universal) buscando ejemplos y situaciones de aplicacion del mismo a
contextos escolares y, sobre todo, no escolares. De lo que se trata es de hacer reflexionar al alumno
sobre sus conocimientos, tanto personales como escolares, por medio de la aplicacion al andlisis de
un fenémeno proximo.

Figura 3.3. Procedimienios relacionados con la interpretacion de la informacion en los contenidos de Ciencias de Ia
Naturaleza en la ESQO

Uso de modelos
T4%

Traduccion26%

Siguiendo con los procedimientos de interpretacion, también se requiere, aungue en menor medida,
traducir la informacién de un cédigo a otro codigo o a un lenguaje distinto (por ejemplo, a partir del
enunciado de un problema escribir una ecuacion quimica), asi como reelaborarla dentro de un
mismo codigo (por ejemplo, convertir metros en km o relacionar kg con litros, para una determinada
sustancia). Los cambios de codigo estan relacionados no s6lo con la cuantificacion (lenguaje
numerico), sino también con el uso de lenguajes cientificos como sistemas de representacion del
conocimiento (por ejemplo, ecuaciones quimicas, formulas algebraicas, etc.), mientras que los
cambios dentro del mismo lenguaje o codigo requieren la realizacion de operaciones (por ej.,
cambios de escala, ajustes de ecuaciones, etc.), dentro de cada uno de esos codigos.

En cuanto a los procedimientos de andlisis de la informacion, que, como se recordara, eran los mas
frecuentes en esta area, se centran sobre todo (véase Figura 3.4) en actividades de investigacion y
solucion de problemas (66% del total de procedimientos de analisis). El peligro reside en que este

tipo de actividades concebidas como una busqueda abierta de respuestas a partir de ciertas
hipotesis, puedan llegar a convertirse en ejercicios de demostracion (la corroboracion empirica de
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una respuesta ya dada, la prueba de su certeza).

Este peligro es real y queda reflejado incluso en las propias propuestas curriculares para el area de
ciencias (POZO, POSTIGO y GOMEZ CRESPO, 1995). Aunque hay una participacion de las
distintas fases (planificacion, disefio, formulacion de hipotesis), en la mayor parte de los casos lo que
se requiere del alumno es la ejecucion o realizacion de una experiencia (46,2%), destacando
también una total ausencia de la fase de reflexion sobre el proceso seguido en la realizacion de
dicha experiencia. En otras palabras, con mucha frecuencia se sugiere hacer "experiencias” en
ausencia de las fases previas (planificacion, formulacion de hipotesis, etc.) y de las posteriores
(contrastacion de hipotesis y resultados), mostrando una tendencia a interpretar la investigacion
cientifica como la mera ejecucion o "demostracion” de modelos previamente instruidos a través de
experiencias, con un espintu bastante alejado del que corresponde a la verdadera investigacion
cientifica. Ademas es significativo que no se incluya en esta area ninguna referencia al
metaconocimiento o la reflexion sobre el proceso de solucion seguido, un componente esencial de la
solucion de problemas y la investigacion como actividad educativa, como hemos sefalado en
apartados anteriores.

Figura 3.4. Procedimientos de andlisis en los contenidos de Ciencias dela Naturaleza para la ESO

En cuanto a los procedimientos menos frecuentes en el Area de Ciencias de la Naturaleza en la
ESO (y posiblemente tambien en la mentalidad de los profesores que deben impartirlo), los de
adquisicion de la informacion son en general bastante escasos, apareciendo casi unicamente la
observacion (76,2% del total de procedimientos de adquisicion) y apenas la seleccion y blsqueda de
informacion (4,8% y 19% respectivamente). Tres de cada cuatro procedimientos de observacion
implican el uso de técnicas o recursos complementarios especificos de las ciencias y solo uno de
cada cuatro se basa en la observacion directa (vease la Figura 3.5). El resto de los procedimientos
de adquisicion de informacion, relacionados con la seleccién, la busqueda o el repaso de la
informacion, aun siendo actividades muy habituales en las aulas, estan practicamente ausentes.
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Los procedimientos para la comprension y la organizacion conceptual de la informacion son aln
menos frecuentes (9,8% del total) y se concentran de modo casi exclusivo en el establecimiento de
relaciones conceptuales (80%), con una menor atencion a la organizacion conceptual de los
conocimientos del alumno (20%) y una total ausencia de procedimientos relacionados con la propia
comprension del discurso escrito u oral, que sin embargo constituyen la experiencia cotidiana del
alumno para el aprendizaje de las ciencias: escuchar a su profesor y leer textos. En cuanto a los
procedimientos de organizacion conceptual de los conocimientos estos se reducen exclusivamente
al dominio de la clasificacion, pero no incluyen otras tecnicas de organizacion conceptual mas
complejas y necesarias, como la elaboracion de mapas conceptuales, redes semanticas, etc.

Figura 3.5. Procedimientos para la adquisicion de informacion en los contenidos de Ciencias de la Naturaleza de la ESO.

UDSErvacion
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Finalmente los procedimientos para la comunicacion de la informacion apenas tienen presencia en el
curriculo de Ciencias de la Naturaleza de la ESO (5,8% del total). Los pocos que hay se agrupan
principalmente en la expresion escrita, frente a la expresion oral u otras formas de expresion. Entre
los diferentes aspectos de la expresion escrita se centran en la propia utilizacion de recursos y
técnicas de expresion (resimenes, informes...) para la elaboracion del escrito (80%) asi como en el
analisis de su adecuacion (20%), sin tener en cuenta otros aspectos como la planificacion o
diferenciacion entre diversos tipos de textos escritos. Lo mismo ocurre con los otros dos tipos de
expresion (oral y grafica) en relacion con este aspecto, es decir, se centran solamente en la
ejecucion o realizacion.

A partir del analisis anterior, podemos extraer algunas conclusiones sobre la estructura
procedimental del curriculo de ciencias, al menos en la ESO Los procedimientos que mas peso tiene
en ese curriculo son los que estan ligados a los procesos de hacer ciencia, es decir los mas
proximos a la propia labor que realizan los cientificos (utilizar modelos para interpretar la realidad e
investigar la adecuacion empirica de esos modelos).
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Aunque este predominio resulte de la propia naturaleza epistemologica del area, y como tal estara
justificado, resulta mas dudosa la escasa presencia de otros procedimientos mas proximos a la
necesidad de aprender ciencia por parte de los alumnos (buscar y seleccionar informacion,
comprender textos, organizar conocimientos, saber expresarlos, etc.). En otras palabras, los
procedimientos estan centrados mas en la metodologia de la ciencia que en los procesos mediante
los que se aprende la ciencia. Existe el peligro de que no se diterencie suficientemente entre los
procesos para hacer ciencia y los procesos para aprenderla, que es la verdadera tarea a la que
deben enfrentarse los alumnos (POZO, POSTIGO y GOMEZ CRESPO, 1995; WELLINGTON, 1985).
Al aprender ciencia, los alumnos tienen que usar procedimientos que se hallan proximos a los que
utiiza un cientifico en sus investigaciones dormular y comprobar hipotesis, medir, contrastar
modelos, eic.), pero también deben utilizar otros procedimientos especificos no de la ciencia sino
personales del aprendizaje escolar, para leer y comprender los textos cientificos, decodificar las
graficas, comunicar sus ideas y conocimientos, etc. Estos procedimientos generales deben recibir
también un tratamiento especifico en el curriculo de ciencias si se quiere que los alumnos logren
utilizarlos en su aprendizaje (JUANDO y cols., 1997, POZO y GOMEZ CRESPO, 1996; POZO y
POSTIGO, 1997).

El peligro de que la ensenanza de procedimientos en ciencias se reduzca a una emulacion simple
del trabajo de los cientificos se ve acrecentado por una segunda tendencia observada en los analisis
anteriores. Los procedimientos tienden a aparecer mas como aplicacion técnica que como
estrategias, si bien esta distincion muchas veces ni siquiera llega a hacerse explicita en las
propuestas curriculares. Se insiste en la aplicacion de modelos, la ejecucion de experiencias, etc.,
mas que en la generacion de modelos por parte de los alumnos, en la reflexion sobre los mismos, en
la planificacion y diseno de experiencias, etc. Cabe el nesgo de que se interprete que la ensenanza
de procedimientos sirve en esta area para "aplicar” o "demostrar” conocimientos mas gue para
generarlos o construirlos. La escasa referencia a procesos metacognitivos, de autoevaluacion vy
reflexion por parte del alumno abunda mas en el peligro de reducir los problemas a ejercicios, las
estrategias a rutinas tecnicas, el saber hacer al saber repetir. Y este peligro es mas significativo en la
medida en que no solo refleja la estructura procedimental de los curriculos del area, sino que viene a
coincidir basicamente con I3 forma en que los profesores tienden a entender la solucion de
problemas en ciencias (RAMIREZ, GIL y MARTINEZ TORREGROSA, 1994).

La solucion de problemas en la ensenanza de la ciencia

En el trabajo en el aula, todos estos procedimientos se integran en actividades mas amplias que, por
lo general, implican la utilizacion de varios procedimientos y en las que pueden llegar a reflejarse las
caracteristicas procedimentales del curriculo de ciencias y los peligros que de él se derivan. Entre
estas actividades quiza el ejemplo mas importante sea la llamada solucion de problemas. Aunque en
el contexto escolar exista una cierta confusion con el significado del concepto de problema, que
muchas veces enmascara bajo este nombre actividades que son meros ejercicios, los problemas en
el area de ciencias han resultado ser uno de los recursos didacticos mas utilizados para adquirir y
afianzar los distintos conocimientos. Centrandonos en el contexto escolar y en los problemas que se
plantean en las clases de ciencias, teniendo en cuenta la forma en que se trabajan en el aula y sus
objetivos educativos, hemos propuesto una clasificacion para este tipo de actividades en: problemas
cualitativos, problemas cuantitativos y pequenas investigaciones (POZO y GOMEZ CRESPO, 1994).
Mas adelante, al hablar de los procedimientos para hacer y aprender quimica y fisica (veanse los
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Capitulos VI y VII), retomaremos esta clasificacion y propondremos mas ejemplos de cada uno de
estos tipos de problemas.

Los problemas cualitativos, cuyas caracteristicas se resumen en la Tabla 3.5. son problemas
abiertos en los que se debe predecir 0 explicar un hecho, analizar situaciones cotidianas y cientificas
e interpretarlas a partir de los conocimientos personales y/o del marco conceptual que proporciona la
ciencia. Son problemas que el alumno puede resolver mediante razonamientos tedricos sin
necesidad de recurrir a calculos numeéricos 0 manipulaciones experimentales. Estos problemas son
utiles para que el alumno relacione los modelos cientificos con los fendmenos que explican,
ayudando a detectar sus ideas e interpretaciones. Para ello, es necesario que los alumnos hagan
predicciones, ayudando el profesor a reconocer y fijar los parametros del problema, incitando a gue
propongan modelos, provocando que surjan nuevas ideas y fomentando el debate en el aula. En el
ejemplo de la Tabla 3.5, es necesario que los alumnos encuentren un modelo que permita interpretar
el fenomeno que se les presenta -por &j., en funcion de propiedades macroscopicas o de la teoria
corpuscular-. Ahora bien, hay que tener en cuenta que si el enunciado, el profesor o el contexto
indujeran de alguna forma dicho modelo o el tipo de analisis a realizar, probablemente dejaria de ser
un problema para pasar a convertirse en un ejercicio en el que el alumno se limita a aplicar la teoria
establecida de antemano. Estos problemas son mas relevantes cuando plantean de modo abierto,
aunque ello conlleve mayores dificultades didacticas, que cuando se "cierran”, reduciéndolos a una
mera aplicacion o ejemplificacién en un contexto ya delimitado (POZO y GOMEZ CRESPO, 1996).

Los problemas cuantitativos, cuyas caracteristicas se recogen en la Tabla 3.6, son los mas
adecuados para trabajar las habilidades que implican el manejo de los lenguajes matematicos y
algebraicos. Son problemas en los que el alumno debe manipular datos numeéricos y trabajar con
ellos para alcanzar una solucion, aunque ésta pueda no ser cuantitativa, tanto si s numerica como
si no lo es. Este tipo de problemas son los que con mas frecuencia se utilizan en las aulas de
ciencias, especialmente en el caso de la fisica y de la quimica (POZO y GOMEZ CRESPO, 1994).
Suelen utilizarse para entrenar al alumno en técnicas de trabajo cuantitativo (interpretar la
informacion de tablas o graficas, efectuar cambios de unidades, manejar formulas, establecer
relaciones entre diversas magnitudes, etc.) que le ayuden a comprender los modelos cientificos y le
doten de instrumentos que le sirvan para enfrentarse a problemas mas complejos. Asi, el papel del
profesor en el aula estaria dirigido fundamentalmente a: ayudar al alumno a establecer las relaciones
entre los modelos tedricos, los modelos matematicos y los casos practicos, y ayudarle a establecer
secuencias 0 acciones y generar estrategias a partir de esas secuencias. En el ejemplo de la Tabla
3.6 el alumno debe identificar las diferentes magnitudes que intervienen y encontrar un modelo
tedrico que le permita explicar el problema, conectandolo con un modelo matematico que le ayude a
establecer la relacion entre las magnitudes que conoce y la incognita. Asimismo, debe tener en
cuenta en qué unidades esta expresada cada magnitud, si son compatibles entre si y efectuar los
cambios oportunos (en este caso, con una traduccion intracodigo, dentro del mismo sistema de
unidades, de metros a kilometros).

Este tipo de problemas plantea diversas dificultades de aprendizaje (POZO y GOMEZ CRESPO,
1996), entre las cuales destaca el que generalmente aparecen superpuestos el problema cientifico y
el problema matematico, de forma que, en muchas ocasiones, este Ultimo enmascara al primero.
Asi, los alumnos se limitan a sustituir valores en una expresion matematica y consignar el resultado
numérico obtenido, olvidando el problema cientifico que hay detras.

Esto hace que la tarea se convierta en un simple ejercicio matematico en el que a partir de una
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“formula” realizan unas cuantas operaciones, quedando la estrategia de resolucion reducida a
identificar el "tipo de ejercicio” y aplicar de forma algoritmica los pasos que se han seguido en
ejercicios similares. El problema cientifico ha quedado reducido a un ejercicio matematico. El papel
del profesor en este caso es fundamental para conseguir que la cuantificacion no sea un fin sino un
medio de acercarse al problema cientifico. Para ello, es necesario ayudar al alumno a delimitar
ambos dominios (el cientifico y el matematico) ayudandole a reconocer los conceptos utilizados y a
interpretar los resultados numéricos dentro del marco tedrico: Asimismo, suele ser util nuevamente
plantear ese mismo problema con un enunciado mas abierto con el fin de evitar su reduccion a un
simple ejercicio.

Tabla 3.5. Caracteristicas de los problemas cualitativos. (A partir de POZO y GOMEZ CRESPO, 1994)

PROBLEMAS CUALITATIVOS
Ejemplo;
Explica razonadamente por qué la ropa se seca mas rapidamente los dias en que hay viento que cuando no o hay.

Objetivos:
"Eslablecer relaciones entre los conlenidos cientificos y los fendmenos que estudian.
"Hacer reflexionar al alumno sobre sus conocimientos personales y escolares por medio de su aplicacion
al analisis de un fendmeno proximo.

Venlajas | Algunas sugerencias didacticas

Buen instrumento para que el alumno trabaje
conceptos cientificos, sea consciente de sus ideas y
discula con sus companeros. Ayudan a que tenga
que expresar sus ideas y reflexionar sobre eflas,

- Utiles para trabajar problemas en los que es dificil
manejar experimentalmente las variables existentes.

- Son dtiles para introducir al alumno en un ambito
de reflexion o en tema nuevo.

- Ayudan a conocer ideas e interpretaciones de los
alumnos.

- Actividades con alto valor formativo, especialmente
cuando se trabajan y discuten en grupo.

Inconvenientes
- Los denvados del manejo de los grupos.

- Problemas muy abiertos con enunciados, a veces
muy ambiguos, que pueden resolverse desde
muchos punios de vista. A veces, los alumnos "se
queden en blanco” y no saben como abordarios.

Dificultades parael dumno
- Dificultades para expresar sus ideas.

- Contestan la pnmera idea que se les ocurre, sin
razonar si es 0 no adecuada.

- Las del trabajo con las ideas previas.

Fomentar que el alumno haga predicciones, busque nuevas ideas y
proponga modelos interpretativos.

Elegir situaciones cotidianas cercanas a los alumnos, con un cieno
grado de infriga, ayuda a coneclar con sus intereses y motivar el
aprendizaje.

Fomentar la discusion, el intercambio de ideas y & trabajo en grupo.

Fomentar la diversidad de niveles de respuesia.
Definir claramente los objetivos del problema antes de planteario.

Ayudar al alumno de forma graduada en la resolucion (cerrando el
problema medianie nuevas pregunias, ayudando a reconocer la
pregunta, sugiriendo analogias, proporcionando  informacion
complementaria que permita valorar las hipdlesis que vayan
surgiendo, etc.)

Tabla 3.6. Caracleristicas de los problemas cuantitativos. (A partir de POZ0 y GOMEZ CRESPO, 1994).
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PROBLEMAS CUANTITATIVOS

Ejemplo: En una formenta observamos que el tiempo lranscurrido desde que se ve el rayo hasta que se oye el frueno es
de 10 sequnaos. ;A cuanlfos kfomelros se encuentra la tormenia del observador, sablendo que la velocidad del sonido
en el aire es de 340 m's?

Objetivos:

*Entrenar al alumno en técnicas de trabajo cuantitativo que le ayuden a comprender los modelos cientificos y dotarle de
instrumentos para que se enfrente a problemas mas complejos.

Algunas sugerencias didacticas

-Son un medio de enirenarse en lécnicas
dlgoritmos que pemitan abordar problemas mas
e

- Facilitan la comprension de las leyes de laf}
nalraleza

Inconvenientes
Abnr mas las actividades.

- Suelen basarse en aclividades muy cerradas y
dirigidas por el profesor (formulas, algonimos. )
Ayudar a distinguir entre la solucion cientifica y la matematica.
Altemar y combinar ejercicios y problemas.

- Se superponen el problema matematico y el ayudar
a distinguir entre la solucion cientifica y la
matematica.

- Utilizacion masiva e indiscriminada, confusion entre
ejercicio y problema.

Dificultades parael dumno - (Graduar las distintas dificultades.
- Fomentar la reflexion sobre la estrategia seguida.

- Las dificultades malematicas, que en muchas Valorar, ademas de los resultados numencos, [a estrategia seguida
- Dificultades asociadas a la esirategia de resolucion
(disefio, reconocimiento, expresion verbal, elc.).

-Dificultades para extraer informacion de un texto u
oiras fuentes y para discriminar entre la

relevante y la irrelevante.

Las pequenas investigaciones son actividades en las que el alumno debe obtener las respuestas a
un, problema por medio de un trabajo practico, tanto en el laboratorio escolar como fuera de él.

Eslas tareas, cuyas caracteristicas se resumen en la Tabla 3.7, tienen por objeto aproximar al
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alumno, aunque sea de una forma muy simplificada, al trabajo cientifico a través de la observacion y
la formulacion de hipotesis, a la vez que potencian diversos procedimientos de trabajo (estrategias
de busqueda, analisis de datos, etc.). Asimismo, resultan utiles para establecer conexiones entre los
conceptos teoricos y sus aplicaciones practicas, a la vez que ayudan a la transferencia de los
conocimientos escolares a contextos mas cotidianos.

Tabla 3.7. Caracteristicas de las pequefias investigaciones. (A partir de POZO y GOMEZ CRESPQ, 1994)

| PEQUENAS INVESTIGACIONES

Ejemplo: Todos sabemos que, cuando soffamos un cuerpo, es afraido por la Tierra y cae libremente hasta el suelo. Ahora bien, fo
|que no tenemos muy claro es i idos los cuerpos caen a la vez. Por ejemplo, s dejamos caer dos cuerpos, uno grande y otro
pemefn. cudl Negaria antes al suelp. Disefa una expenencia que fe permita contestar a esa pregunta y delerminar qué faciores
‘ influyen en la caida.

Objetivos:
"Acercar al alumno, de forma simplificada, a la investigacion cientifica a través de la obsevacion y la formulacion de hipdtesis (no se
pretende que sea un cientifico).

"Fomentar ciertas actitudes (indagacion, reflexion sobre lo observado, eic.) y el uso de procedimientos (estralegia de busqueda,
sistematizacion y andlisis de datos, etc.) Gtiles para un posible trabajo cientifico y para la comprensién e interaccidn con el mundo que
le rodea

‘u’enlq’as Alguna sugerencias didacticas
= Con limitaciones, son una bugna aproximacion al

Ha:aiu cientifico y un instrumento en la ensefanza
|de la solucion de problemas.

Promover el diseno de estrategias por parte del alumno y la
reflexion sobre su trabajo.

Trabajar los distintos procedimientos implicados e  incluir
procedimientos de obtencion y organizacion de la informacion, junto

- Relacionan conceplos ftedricos y aplicaciones con la elaboracién de informes, etc.

practica, ayudando a ftransierir los conocimienios
escolares a ambitos mas cotidianos.

y 0e niveles de respuesia.

El profesor puede ayudar proporcionando informacidn o formulando
prequnias que ayuden a cerrar la tarea sin permitir que llegue a
convertirse en ejercicio.

- Solo son una aproximacion ficticia y forzada al
método cientifico.

- » Muchas veces, Iras los trabajos practicos en el
laboratono, se oculla uma simple ilustracién o
demostracion de una ley cientifica.

- Muchas actividades que prelenden ensenar el
método cientifico son un mero algoritmo en el que el
profesor proporciona las instrucciones necesanas.

- Muchas veces solo se evalia el resultado no el

PrOCES0.

Dificultades para los alumnos

- Las tareas pueden resultar demasiado abierias o
ambiguas para muchos alumnos, que piden
instrucciones mas precisas para converfiras en un
gjercicio.
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Un ejemplo de este tipo de actividades es el que se recoge en la Tabla 3.7. A partir del enunciado
del ejemplo se pueden formular diferentes hipotesis (los objetos pequefios tardan mas en caer, los
objetos alargados caen antes, etc.), que deben explicitarse (;por qué crees eso?) y que, a diferencia
de los problemas cualitativos, pueden comprobarse experimentalmente. La dificultad del problema
se centra en fijar las variables relevantes y en elegir objetos adecuados para llevar a cabo la
experiencia. El inconveniente de este tipo de actividades es que acaben convirtiendose en meros
ejercicios, guiados por ilustraciones de un principio o una ley fisica, 0 en reproducciones de
experimentos tradicionales. La investigacion se convierte y pervierte en demostracion. Para evitarlo
es necesario plantear al alumno verdaderos problemas en los que tenga que encontrar una solucion.
En este caso el profesor puede ayudar a definir el problema, crear dudas y formular preguntas que
ayuden a activar sus conocimientos y a encontrar una estrategia de resolucion. fomentando la
reflexion sobre lo observado y sobre sus consecuencias.

Los tres tipos de problemas que acabamos de presentar tienen un objetivo comun que es introducir
al alumno a los procedimientos para hacer ciencia. Por eso ello, concluiremos este capitulo
profundizando mas en las dificultades que tienen los alumnos para utilizar los procedimientos para
hacer ciencia, es decir sus dificultades para utilizar el pensamiento cientifico, ya que ello nos
ayudara a comprender mejor |la naturaleza de las estrategias implicadas en su uso y la forma en que
podemos ayudar a los alumnos a adquirirlas.

¢Pueden utilizar los alumnos el pensamiento cientifico?: el pensamiento formal y el
aprendizaje de la ciencia.

Dado que una de las metas fundamentales de cualquier curriculo de ciencias "para todos” es
promover en los alumnos formas de pensamiento proximos a las que usan los cientificos, resulta
necesario preguntarse por las dificultades que tienen los alumnos para desarrollar 0 adquirir esas
formas de pensamiento, en términos de procedimientos, y como puede favorecer la educacion
cientifica esa adquisicion. A este respecto, los datos de la investigacion psicologica son, como
minimo, paraddjicos. Mientras los estudios con preescolares muestran que desde edades muy
tempranas los ninos pueden actuar como pequenos cientificos, explorando la naturaleza vy
expenmentando con ella, teniendo incluso ideas maraviliosas® DUCKWORTH, 1987; también
BENLLOCH, 1992; KAMII y DEVRIES, 1983), las cosas parecen complicarse mas a medida que los
alumnos crecen y, de hecho, cuando llegamos a la adolescencia parece haber un consenso en las
serias limitaciones que tienen los alumnos para usar formas de pensamiento proximos a las de la
ciencia (CARRETERO, 1985; CLAXTON, 1991; KUHN, AMSEL y O' LOUGHLIN, 1988; POZO, 1987;
POZO y cols., 1991 ; WELLINGTON, 1989). Ambas cosas parecen ciertas: desde edades muy
tempranas los nifios pueden implicarse en actividades de exploracién "cientifica” realizando tareas
propias del pensamiento cientifico en condiciones muy restringidas, como formular y comprobar
hipotesis, pero al mismo tiempo los adolescentes y los adultos siguen mostrando serias restricciones
en la aplicacion de esas formas de pensamiento cuando las exigencias de la tarea aumentan, ya sea
por los conceptos cientificos implicados, 1a cantidad de informacion presente o la forma abstracta o
descontextualizada en que suele presentarse buena parte del conocimiento cientifico en las aulas.
Sin duda la ciencia es una actividad intelectual muy compleja que requiere capacidades intelectuales
muy desarrolladas para su comprension.

Aunque puedan encontrarse precursores cognitivos de esas capacidades a una edad muy temprana,
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parece que la ensefanza desempena un papel central, aunque por lo visto también con un éxito
imitado, en su desarrollo. ;Estan los adolescentes en condiciones de utilizar realmente esas
capacidades? ;Cuales son de hecho las capacidades intelectuales que se requieren para
comprender la ciencia? ;Puede la ensenanza de procedimientos favorecer su desarrollo?

Aunque ha habido y sigue habiendo intentos diversos para conceptualizar, en términos de procesos
psicologicos, el uso del pensamiento cientifico y su ensenanza (por e|., HALPERN, 1992; LANGLEY
y Cols., 1987; MILLAR y LUBBEN, 1996), sin duda la teoria mas elaborada sobre los fundamentos
psicologicos de la comprension de la ciencia sigue siendo la teoria del desarrollo cognitivo de JEAN
PIAGET. La pregunta basica a la que PIAGET intento responder es en qué consiste la inteligencia y
cémo evoluciona con la edad. En su teoria, la inteligencia pasaria por cuatro fases o estadios
cualitativamente distintos, que se recogen en la Tabla 3.8. Cada estadio se caracterizaria no solo por
una mayor inteligencia, sino sobre todo por una inteligencia diferente y crecientemente mas
compleja. Aunque las edades correspondientes a cada uno de estos estadios son meramente
orientativas y aproximadas, los tres ultimos estadios se corresponden grosse modo con las etapas
de la educacion obligatoria.

Tabla 3.8. Estadios en el desarrollo cognitivo

EDAD ESTADIO CARACTERISTICAS PRINCIPALES
ADQUISICIONES

0-2 anos Sensoriomotor Inteligencia en acciones y | Permanencia del objeto y
percepciones formacion del simbolo.

2-7 anos Preoperacional Egocentrismo cognitivo vy | Desarrollo del lenguaje y de
predominio de la percepcion | predominio de la
sobre la conceptualizacion | comunicacion.

7-11 anos Operaciones Concretas | Formacion de conceplos y | Clasificaciones y seriaciones
categorias mas alla de la
percepcion.

12-15 anos Operaciones Formales | Estructurales y funcionales | Pensamiento abstracto vy

cientifico

Aqui nos vamos a centrar en el periodo del pensamiento formal, por ser el que se corresponde con
la adolescencia y el mas estrechamente vinculado con el aprendizaje de la ciencia (un resumen
sobre los estadios anteriores puede encontrarse en FLAVELL, 1985). En realidad, podemos
considerar el pensamiento formal piagetiano como una descripcion psicologica del pensamiento
cientifico, consistente en un analisis de los procesos y estructuras necesario para enfrentarse a la
realidad con la mentalidad de un cientifico.

Dejando de lado las estructuras logicas subyacentes al pensamiento formal, dada su escasa

16




antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

aplicabilidad a situaciones escolares, podemos fijar sus rasgos funcionales, que vendrian a ser los
rasgos que diterencian el acercamiento cientifico a un problema de otras formas de pensamiento.

La Tabla 3.9 presenta estos rasgos, comparandolos con los de la etapa inmediatamente anterior. El
pensamiento concreto, como su propio nombre indica, estaria centrado en la realidad inmediata.
Aunque el nifio capaz de usar las operaciones concretas puede ya ir mas alla de las apariencias
perceptivas por medio de la conceptualizacion, su pensamiento sigue ligado a lo concreto, a lo real,
mas que a lo posible. En cambio, las operaciones intelectuales propias del pensamiento formal
trascienden lo real, el "aqui y ahora", para plantearse, en un mismo nivel de analisis, lo potencial o lo
posible. Las operaciones formales, en cuanto descripcion psicologica del pensamiento cientifico, no
se referirian tanto a la realidad proxima como a todas las realidades posibles. En el pensamiento
formal, lo real pasa a ser un subconjunto de lo posible. La ciencia no se refiere nunca a una realidad
concreta, aunque pueda aplicarse a ella, sino que se refiere sobre todo a lo posible y a lo necesario.
Trata de establecer ciertas leyes necesarias en lugar de ocuparse solo de la realidad contingente,
como haria una persona que utilizase un pensamiento concreto. Las leyes de la mecanica han de
explicar tanto el movimiento de los objetos mas proximos, perceptibles aqui y ahora, como el
comportamiento de los mas lejanos planetas o de las sondas espaciales que se desplazan en el
vacio. En cambio, el pensamiento concreto opera solo sobre la realidad inmediata.

Tabla 3.9. Caracteristicas funcionales del pensamiento formal frente a las del concreto

PENSAMIENTO CONCRETO PENSAMIENTQO FORMAL
- Centrado en la realidad. - Serefiere a lo posible, no a lo real.
- Se basa en los objetos realmente - Caracter proposicional: se basa en
presentados. algun tipo de lenguaje.
- Incapacidad para formulas y comprobar - Naturaleza hipotetico deductiva:
hipotesis. formulacion y comprobacion.

De esta primera diferencia surge una segunda muy importante. Si las operaciones formales no
trabajan con objetos del mundo real sino con dimensiones y variables posibles, operaran no con
objetos fisicos sing con operaciones concretas, por supuesto previamente realizadas con esos
objetos. Las operaciones formales seran operaciones de segundo orden u "operaciones sobre
operaciones”. Ello supone que las operaciones formales se basan en algun lenguaje o sistema de
simbolos, mediante el que se representan los objetos, mas que en los objetos mismos. Las
matematicas, el algebra 0 el lenguaje quimico son buenos ejemplos de estos sistemas de
simbolizacion, pero tambien todos los sistemas de conceptos, cuyas conexiones 0 sintaxis,
constituyen el nucleo explicativo de las ciencias. Este llamado caracter proposicional supone que el
pensamiento formal se apoya en un codigo o lenguaje simbolico, sin cuyo dominio sera muy dificil, si
no imposible, comprender la ciencia, ya que estaremos limitados a razonar sobre objetos reales y no
sobre sistemas simbolicos. La seleccion natural, la energia o incluso el atomo no son objetos del
mundo sino construcciones conceptuales, representaciones, que intentan simular 0 modelar el
mundo.

Las dos caracteristicas anteriores hacen posible el rasgo funcional mas importante del pensamiento
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formal: su naturaleza hipotético deductiva. Al superar la realidad inmediata, las operaciones formales
permiten, no solo buscar explicaciones de los hechos que vayan mas alla de la realidad aparente,
sino ademas someterlas a comprobaciones sistematicas. Estos dos procesos, la formulacion y la
comprobacion de hipotesis, estan estrechamente vinculados y diferencian al pensamiento formal de
otros tipos de pensamiento mas elementales, en los que la persona puede buscar ciertas
explicaciones para los hechos, pero estas no pasan de conjeturas 0 suposiciones ya gue no son
sometidas a comprobacion. En la ciencia esta comprobacion se realiza, bien por experimentacion
basada en el control de variables, bien por evaluacion de casos o situaciones percibidas y supone un
rasgo esencial que diferencia tambien al pensamiento cientifico de otras formas abstractas de
pensamiento (religioso, filosofico, etc.).

A partir de estos rasgos generales, toda forma de pensamiento 0 conocimiento que requiera
imaginar ofras posibilidades mas alla de lo real o inmediato y trabajar con ellas como modelos
hipotéticos representados en un lenguaje formalizado requerira, segun PIAGET, haber desarrollado
ese pensamiento formal. Concretamente, INHELDER y PIAGET (1955) sugieren ocho esquemas
formales, ocho estructuras de pensamiento formal que serian necesarias para poner en marcha la
mayor parte de los procesos de la ciencia y, desde luego, la mayoria de los procedimientos
requeridos para aprender y hacer ciencia. Esos ocho esquemas serian los siguientes:

1. Las operaciones combinatorias que hacen posible, dada una serie de variables o proposiciones,
agotar todas las combinaciones posibles entre ellas para lograr un determinado efecto.
Operaciones de este tipo serian las combinaciones, las variaciones y las permutaciones, pero
también seria necesario el uso de este esquema en tareas cientificas que implicaran la
busgueda de una determinada combinacion, como el control de la adolescencia.

2. Las proporciones permiten cuantificar las relaciones entre dos magnitudes, ya sean la parte y el
todo, o dos partes entre si. Estarian conectadas con numerosos conceptos y leyes no sblo de
las matematicas sino tambien de diferentes areas de Ia ciencia.

3. La coordinacion de dos sistemas de referencia seria un esquema necesario para comprender
todas aquellas tareas o situaciones en las que exista mas de un sistema variable que pueda
determinar el efecto observado.

4. La nocion de equilibrio mecanico, que implica la comprension del principio de igualdad entre dos
acciones opuestas dentro de un sistema dado, requiere la compensacion operatoria es decir
mental, no realizado actual del sistema y su estado virtual o posible si se realizan ciertas
acciones en él.

5. Lanocion de probabilidad, vinculada a la comprension del azar y por tanto de la causalidad tiene
relacion tanto con las nociones de proporcion como con los esquemas combinatorios y seria util
no solo para la solucion de problemas matematicos sino también para la comprension de
fenémenos cientificos no deterministicos.

6. La nocion de correlacion estaria vinculada tanto a la proporcion como a la probabilidad y seria
necesaria para determinar la existencia de una relacion causal "ante una distribucion
parcialmente fortuita”. Seria necesaria para el analisis de datos y la experimentacion cientifica en
tareas complejas o ante fendmenos probabilisticos.
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7. Las compensaciones multiplicativas requeririan el calculo de la proporcion inversa de dos
variables para la obtencion de un determinado efecto. Este esquema supone el uso de la
proporcion y permite acceder a conceptos tales como la conservacion del volumen o la
comprension del principio de Arquimedes, ademas de otras muchas leyes cientificas que
implican una relacion proporcional inversa entre dos variables.

8. Las formas de conservacion que van mas alla de la experiencia, conectadas con la nocion de
equilibrio mecanico, supondrian el establecimiento de leyes de la conservacion sobre nociones
propias del pensamiento concreto que tienen un apoyo perceptivo, estas conservaciones no
observables no tienen ningun apoyo perceptivo. La conservacion de la energia o del movimiento
reclilineo y uniforme serian concepios cuya comprension requeriria la aplicacion de este
esquema.

INHELDER y PIAGET (1955) suponian, de acuerdo con su modelo estructural, que la capacidad o
competencia para operar con estos ocho esquemas se adquiriria de un modo solidario o simultaneo,
si bien la actualizacion de esa competencia o actuacion con cada uno de los esquemas podria
depender tambien de ciertas condiciones de experiencia personal o educativa en las que fueran
utiles para la construccion de nociones especificas. En este sentido, los esquemas, en cuanto
operaciones formales, serian solidarios no solo de sus caracteristicas generales, descritas en el
apartado anterior, sino también de una serie supuestos sobre su naturaleza y funcionamiento que
poseen serias implicaciones para el diseno curricular en la adolescencia (ver también CARRETERO,
1985).

El dominio de los esquemas formales no solo determinara la capacidad de utilizar los procedimientos
de la ciencia (razonamiento proporcional, control de variables, etc.) sino que tambien seria requisito
esencial para comprender las nociones fundamentales de la ciencia, que se basan en esquemas 0
estructuras conceptuales de equilibrio, conservacion, etc. De hecho, a partir de la teoria de esa
PIAGET se ha intentado analizar la comprension de diversos conceptos cientificos en funcion del
tipo de esquema de pensamiento utilizado por los alumnos (SHAYER y ADEY, 1981). Como
veremos en proximos capitulos, la comprension de la mayor parte de los conceptos cientificos
incluidos en el curriculo de ciencias, al menos a partir de secundaria, se ve limitada si no se aplican
estructuras conceptuales proximas a estos esquemas formales enunciados por INHELDER vy
PIAGET (1955).

Otro tanto sucede con los contenidos procedimentales del curriculo de ciencias. El pensamiento
cientifico requiere utilizar esquemas de pensamiento formal, en términos piagetianos. Las Figuras
3.6. y 3.7 representan un par de ejemplos que ilustran los rasgos del pensamiento formal piagetiano
por comparacion con las formas de pensamiento concreto en tareas cientificas.

Figura 3.6. Respuestas tipicas de los alumnos en funcién de su estadio evolutivo ante el problema de la
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oscilacion del péndulo.

TAREA DEL PENDULO

Con el objeto de analizar el uso que hacen los alumnos del pensamiento
formal, se puede utilizar la siguiente tarea, una de las que INHELDER y
PIAGET (1955) usaron en su ya clasica investigacion sobre pensamiento
formal (mas informacion sobre la interpretacion de la tarea puede
encontrarse en CARRBETERO, 1985). La tarea consiste en plantear a los
alumnos cuales son en su opinion los factores que afectan a la oscilacion
de un pendulo.

Se les presenta un pendulo y se les pide que:

1. Digan cuales son en su opinion los factores que hacen que el péndulo oscile un mayor o
menor numero de veces en un periodo dado (por ej., medio minuto).

2. Expliquen por que creen eso.

3. Realicen las pruebas adecuadas para comprobar lo que creen, sus hipotesis.

4. Una vez realizadas esas pruebas, revisen sus hipotesis en funcion de los resultados
obtenidos.

Las respuestas obtenidas, en funcion del estadio evolutivo de los alumnos son |as siguientes:

ESTADIO CARACTERISTICAS

Preoperatorio | Se centran en la accion de dar impulso al pendulo, son incapaces
de diferenciar entre su propia actividad y el movimiento real del

pendulo.

Concreto Son capaces de ordenar y seriar las variables (pesos, longitudes,
etc.), pero son todavia incapaces disociar los diferentes factores.

Formal inicial |Son capaces de razonar correctamente disociando factores que
previamente se les han fijado.

Formal avanzado | Capacidad de variar sistematicamente los diversos factores
| discriminar variables.
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Figura 3.7. Respuestas tipicas de los alumnos en una tarea de razonamiento proporcional en funcién de su
estadio evolutivo.

TAREA DE LAS JARRAS

Otro de los esquemas del pensamiento formal es el razonamiento proporcional que
puede estudiarse mediante una tarea propuesta por NOELTING (1980} en la que se
presentan un conjunto de jarras que contienen zumo de naranja (sombreado) 0 agua
(sin sombrear). Se pide al alumno que prediga qué mezcdla sabra mas a zumo.

~EEEEE EHEED
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En |a tarea se contemplan todas las relaciones numéricas entre dos mezclas. En cada
item hay que comparar dos proporciones o razones (ab) frente a (c/d), donde ay ¢
representan unidades de zumo, mientras que by d representan unidades de agua.
Asi, en el item (1) tiene que comparar dos mezclas (4/1) frente a (1/4).

La tabla siguiente muestra las caracteristicas que corresponden a cada estadio

evolutivo:
Estadio Caracteristicas

lla Pueden establecer relaciones entre pares en los que la razén
es la unidad, por e. (3/3) y (2/2). Utilizan reglas cualitativas y
aditivas.

lib Pueden hacer deducciones a partir de dalos en los que
interviene una razon constante, pero solo si esta razon es un
nimero entero, por ejemplo (4/2) y (2/1).

llla Comparan pares utilizando reglas de correspondencia. Por
ejemplo, los pares (42} y (5/3) son iguales si se exirae de uno
la unidad (1/1). Lo mismo ocurriria con los pares (211) y (5/3).

¥ Pueden utilizar correctamente el calculo proparcional
estableciendo relaciones entre distintas magnitudes.

Pero: ;estan los alumnos capacitados para utilizar estas formas de pensamiento?, ;Son capaces de
aislar variables y de razonar en un experimento para obtener conclusiones? En la teoria de PIAGET
sobre el pensamiento formal (INHELDER y PIAGET 1955) se asumia que este se desarrolla a partir
de los 11 y 12 anos, completandose el proceso al final de la adolescencia, de forma que, en
condiciones normales de escolarizacion, la mayor parte de los adolescentes mayores de 15 anos y
los adultos serian capaces de utilizar espontaneamente formas de pensamiento formal.
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Por otra parte, dado que el pensamiento formal esta basado en el desarrollo de estructuras logicas
de caracter general que subyacen al uso de cada uno de los esquemas u operaciones formales
(como por ejemplo, el control de variables, la combinatoria y el uso de proporciones), constituiria un
"sistema de conjunto”, o si se prefiere, un modo de pensar homogéneo o inteligencia general en vez
de un conjunto de habilidades especificas. En consecuencia, una vez que construya esas
estructuras logicas, el alumno estaria capacitado para resolver cualquier tarea que requiera el uso
de las operaciones formales, con independencia de cual sea el esquema operatorio implicado. Por
otra parte, dado su caracter proposicional, atenderia a la estructura de |as relaciones logicas y no a
los contenidos concretos de las tareas. Segun esto, lo que determinaria la complejidad de una tarea
no seria su contenido sino la estructura logica de las operaciones necesarias para resolverla, la
necesidad o no de utilizar alguno de los esquemas formales. Por tanto, el pensamiento formal o
cientifico deberia adquirirse mas bien de un modo general y no por separado en cada una de las
areas del curriculo o dominios del conocimiento.

Por todo ello, desde el punto de vista de la teoria de PIAGET, un objetivo de la educacion deberia
ser fomentar el desarrollo del pensamiento formal como uno de los modos de alentar el paso de una
inteligencia adolescente, o de transicion de las operaciones concretas a las formales, a una
inteligencia adulta, plenamente formal. Por ello, la educacion cientifica deberia ir enfocada a
potenciar formas mas complejas de pensamiento, o si se prefiere, promover el desarrollo del
pensamiento formal, en vez de proporcionar muchos conocimientos nuevos especificos. Se trataria
de una estrategia didactica que iria de lo general a lo especifico, de las estructuras generales a los
conocimientos especificos, y no al revés. Los contenidos conceptuales especificos (energia, etc.)
estarian subordinados al desarrollo de las formas generales de pensamiento formal que hicieran
posible su comprension por parte de los alumnos.

Pero, aunque la teoria de PIAGET siga siendo hoy el intento mas sistematico de investigacion
psicologica sobre el pensamiento cientifico, no del todo superado (BLISS, 1993), las investigaciones
realizadas en las ultimas décadas ponen en duda algunos de sus supuestos y de sus implicaciones
para el curriculo de ciencias (para una revision y critica de las mismas veanse CARRETERO, 1985;
POZO y CARRETERO, 1987; tambien GARCIA MADRUGA y CORRAL, 1997). Asi, la investigacion
muestra que el porcentaje de sujetos que resuelven formalmente fareas cientificas se situa en torno
a un 50% en el mejor de los casos. Ademas esta dificultad en el uso del pensamiento formal no es
un rasgo "adolescente” (lo que confirmaria la impresion de muchos profesores), sino que aqueja casi
por igual a adolescentes y adultos (universitarios y profesores incluidos). Esta falta de generalidad
en el uso del pensamiento formal, se une a otro dato: la inconsistencia en el uso del pensamiento
formal por un mismo sujeto de un contenido a otro.

Resumiendo lo que parece ser el punto de vista mas aceptado, diriamos que el pensamiento formal
no es una capacidad tan general, sino que parece depender bastante del contenido al que se aplica.
Podemos decir que el pensamiento formal es una condicion necesaria pero no suficiente para
resolver tareas cientificas (POZO y CARRETERO, 1987). ;Qué se requiere ademas? En un estudio
que comparaba la resolucion de una tarea de fisica por fisicos, historiadores y alumnos adolescentes
(POZO, 1987, POZ0O y CARRETEROQ, 1992), comprobamos que lo que diferenciaba a los fisicos de
los historiadores eran los conceptos que utilizaban para entender las tareas. Mientras que los fisicos
utiizaban conceptos propios de la fisica jaunque no siempre! los historiadores, como los
adolescentes tendian a recurrir a ideas 0 conceptos alternativos, cientificamente "erroneos” y
bastante generalizados.
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Parecian mostrar una "mecanica intuitiva” bastante alejada de la mecanica newtoniana contenida en
los libros que unos y otros habian estudiado. Pero, en una tarea de contenido histérico, con esos
mismos sujetos, sucedia lo contrario: eran los fisicos los que se hallaban mas proximos a los
adolescentes (POZO y CARRETERO, 1989). El desarrollo del pensamiento formal, entendido como
el dominio de los procesos del pensamiento cientifico, no necesariamente asegura, en contra del
supuesto piagetiano, la comprension de los conceptos cientificos basicos y, en definitiva, la
aplicacion correcta de esos procesos de pensamiento en forma de procedimientos o secuencias de
accion a esos contenidos. En contra de lo que podia suponer, una concepcion formalista de la
ciencia como la que tenia PIAGET o incluso una concepcion inductivista o positivista como la que
tienen muchos cientificos y profesores de ciencias que asumen que el dominio de la "metodologia”
de la ciencia es el unico requisito para aprender ciencia (WAGENSBERG, 1993) el aprendizaje de la
ciencia requiere no solo cambios en los procedimientos o formas de pensamiento sino también en
las concepciones, en las ideas y conceptos que utilizan los alumnos para interpretar los fenémenos
que estudian, y estos cambios en las concepciones o en los conceptos no son un resultado
automatico de la aplicacion de determinados procedimientos sino que a su vez requieren una
ensenanza especifica.

Este es un dato bastante conocido en la investigacion reciente sobre la ensefianza de la ciencia,
debido a las numerosas investigaciones que se han hecho sobre las ideas previas o concepciones
alternativas de los alumnos ante muy diversos fenomenos cientificos. Ademas de cambiar las
actitudes vy los procedimientos, la ensenanza de la ciencia debe promover un verdadero cambio
conceptual en los alumnos, lo que nuevamente requiere estrategias de aprendizaje y ensenanza
especificas. Segun un viejo adagio, estudiar el aprendizaje es como pretender que unos ciegos
conozcan como es un elefante. Solo por aproximaciones sucesivas iran formandose
representaciones parciales: uno tocara una pata, ofro la trompa, otro un colmillo, cada uno tendra su
propia idea del elefante y solo cuando las junien tendran una vision aproximada del elefante. Igual
nos sucede a nosotros con el aprendizaje de la ciencia: tiene muchas partes especificas que es
necesario juntar, para tener una vision conjunta, y debemos aceptar que, como los ciegos ante el
elefante, solo integrando los diversos componentes del aprendizaje de la ciencia, nos acercaremos a
entender sus verdaderas dimensiones. Aunque la verdad, para ser un elefante, el aprendizaje de la
ciencia ha resultado ser un elefante demasiado complicado.
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YUS Ramos Rafael. “Temas transversales. Hacia una
nueva escuela”. Aspectos metodoldgicos. Edit. GRAO.
1%, Edicion. Barcelona, Espana, 1996, Pp. 154-173

ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA LOS TEMAS TRANSVERSALES

El autor nos habla de la importancia que tiene el proceso de concrecion curricular en la ensenanza-
aprendizaje. Refiriéndose al caso de los temas fransversales senala la importancia que tiene el PCC de
contener los temas fransversales.

Considera que los temas transversales tienen un gran contenido moral y construcciones actitudinales

Las actitudes han de realizarse con arreglo a una secuencia respetuosa con el aprendizaje significativo. El
individuo tiene que poseer una cantidad basica de informacion

Los temas transversales y la educacion de actitudes, habla de la carga de la educacion tradicional en lo que
se refiere a la presencia de contenidos actitudinales, es logico que en esta nueva etapa revisemos las
aportaciones de la psicologia social en torno al cambio actitudinal, Incluye recomendaciones para que el
docente organice el aula. En cuanto a la metodologia de la perspectiva constructivista se aprecia una
congruencia enriguecedora con la teoria del aprendizaje significativo, basada en principios de enfoque
constructivista, pone énfasis en el papel activo que el alumno ha de desempenar en la construccion de
conocimientos, actitudes y comportamientos. Finalmente propone que un modelo integrador de ensenanza-
aprendizaje, ha de ser aquel que contenga los contenidos cientificos y los temas transversales de tal manera
que se establezcan vinculos entre los conocimientos y las actitudes.

En el proceso de concrecion curricular, el ultimo paso que da la institucion escolar es el de la
programacion de auto, que es donde el PEC adquiere su pleno sentido, ya que es cuando se
convierte en practica educativa. Este nivel de concrecion hay que entenderlo como la culminacion
del proceso planificacion docente como paso previo al proceso de ensenanza-aprendizaje que se
vive en el aula. El profesorado no debe dejar la programacion al arbitrio de la mera intuicion o a la
simple imitacion de la que rige un determinado libro de texto, sino que esta ha de partir del ambito
pedagogico del PEC, de la secuenciacion de contenidos y orientaciones metodologicas generales
acordadas en el PCC y del conocimiento de las condiciones materiales y humanas especificas del
aula en que se ha de desarrollar. Estas decisiones han de tornarse segun una determinada
secuencia de actividades debidamente ordenadas en el tiempo y agrupadas en torno a unidades de
programacion segun criterios de interrelacion de los elementos que intervienen en el proceso
didactico. Estas unidades reciben distintos nombres: programaciones de aula, modulos de
aprendizaje, créditos, etc. Recordemos que una unidad didactica consta de los siguientes elementos
(Antunez y cols., 1992):

e Eltema principal y los contenidos.
» Los objetivos didacticos referenciales.

e Las estrategias metodoldgicas y las diversas actividades posibles y adecuadas.
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o Los recursos puestos a disposicion de las actividades y de los alumnos.
e Los criterios y los momentos de la evaluacion.

e Elestablecimiento de la dinamica del grupo-clase

En el caso de los temas transversales, y como indican Dolz y Perez (1994), de poco sirve sermonear
sobre ciertos valores si estos no son objeto de aprendizaje, si no se planifican unidades didacticas
en las que se frabajen expresa y sistematicamente los contenidos concretos de los temas
transversales. Para ello hay que partir del tipo de organizacion de los elementos de la unidad que
sea mas adecuada, en funcion de los fines, de los recursos etc.. Gran parte de esta respuesta puede
venir dada por las orientaciones generales decididas en el PCC, y que se situan entre dos polos
opuestos:

Unidades didacticas organizadas en torno a un tema de caracter disciplinar, al que se incorporan,
adicionalmente, los contenidos transversales. Es la modalidad que mas se ajusta a la estructura
disciplinar, especialmente en la etapa secundaria, y que por tanto reviste menos tension para el
profesorado; por ejemplo, al abordar la nocion de dieta equilibrada. en torno a una unidad didactica
sobre la anatomia y fisiologia de las funciones de nutricion en las personas. Por ejemplo, un plan de
contenidos desde esta perspectiva seria del siguiente tipo:

UNIDAD DIDACTICA AREAS CONTENIDOS
(contenidos cientificos) TRANSVERSALES TRANSVERSALES

Educacion paralasalud | e« Valor energético de los alimentos
e (Concepto de caloria

Energia y « Problemas ambientales ligados a |
transformaciones Educacion ambiental distintas fuentes de energia.
energeticas
» Problemas de la energia Nuclear
Centrales de energia.
Ciencia, Tecnologia y
Sociedad e Problemas sociales de la energia.
» Higiene bucodental
Educacion paralasalud | e«  Nutricion y dietética
e Prevencion del colesterol
Las funciones de e Normas de manipulacion/conservacion
nutricion en las Educacion del consumidor | «  Lectura de etiquetas de envase
personas
o Seleccion de alimentos
e La alimentacion mundial
Educacion para el e Desequilibrio norte-sur
desarrollo ‘s La lucha contra el hambre
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Unidades didacticas organizadas en torno o un tema de caracter transversal, de forma que el tema
transversal actia como eje alrededor del cual se va justificando el tratamiento de los contenidos
disciplinares, y estableciéndose relaciones entre los problemas sociomorales desde la aportacion de
las disciplinas. Esta modalidad exige una reelaboracion del contenido para darle un sentido social-
moral. Por ejemplo, el profesor de ciencias sociales aborda los contenidos de la prehistoria, junto a
otros temas, dentro de una unidad didactica sobre las relaciones del hombre y el medio ambiente,
destacando el tipo de relacion que tenia el hombre primitivo con su medio, su evolucion y el analisis
de las causas y consecuencias de su actividad sobre el medio ambiente a lo largo de la historia. En
oposicion al planteamiento anterior, otro esquema, para el caso especifico de la contaminacion y la
alimentacion, seria del siguiente tipo:

UNIDAD DIDACTICA AREAS TRANSVERSALES CONTENIDOS
(contenidos cientificos) TRANSVERSALES
Fisica y quimica « Energia y sus manifestaciones
» Quimica de |a atmosfera
» Combuslién
Biologia « Concepto de ecosistema
La contaminacion « Redes alimentanas

« Ciclo del carbono

Geologia « QOrigendel carbon y el petrdleo
« La prospeccion geologica
 Elciclo del agua

Fisica y quimica « Energia de los alimentos
« Naturaleza de la materia
« (Conceplo de reaccion quimica

La alimentacion
Biologia » Ladigestiony circulacion
« Larespiracion celular (metabolismao)
 La excrecion
e Las relaciones alimentarias
Geologia « Laerosion en suelos agricolas

No se excluyen otras posibilidades, como la de unidades didacticas dedicadas exclusivamente a un
tema transversal, la de impregnar una unidad disciplinar de elementos eticos (por ejemplo,
solidaridad) de un tema transversal, etc.

En este capitulo vamos a centrarnos en el aspecto puramente metodologico, ya que la metodologia,
aunque como senalabamos anteriormente no es un concepto didactico puro, sino el producto de un
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conjunto de decisiones sobre diversos elementos didacticos, constituyen un aspecto pedagogico
mas relevante para el profesorado, especiaimente por el hecho de que gran parte de su labor se
centra fundamentalmente en este apartado, dada la tradicion de obviar los primeros niveles de
decision. Sin embargo, es preciso destacar dos cuestiones. Por un lado, la metodologia no se ha de
entender como una rutina valida para cualquier situacion tal como se desprende del pensamiento
tecnolégico, muy afianzado entre el profesorado; por otra parte, un profesional de la educacion no
puede limitarse a las cuatro paredes de su aula, ya que el mismo objeto de su trabajo (la educacion)
no depende solo de los procesos que tienen lugar en la intimidad del aula, sino del conjunto de
estimulos que provienen del entorno general lo que exige una cooperacion entre los miembros del
profesorado y entre estos y los padres.

Sin perder de vista que ciertos criterios 0 principios metodologicos deben ser consensuados por el
equipo docente a nivel de PCC, la metodologia se suele centrar en ese Ultimo paso que se da en la
concrecion curricular que es la programacion de nulo. Algunas decisiones tomadas en el PCC, como
las relativas a la organizacion de los contenidos (disciplinariedad, interdisciplinariedad, globalizacion,
etc.), son partes determinantes de lo que conocemos como metodologia, asi como las estrategias de
evaluacion, pero en este capitulo nos vamos a centrar en los aspectos metodologicos mas
especificas de la contextualizacion del PCC en el aula, y que ataie principalmente a la organizacion,
recursos didacticos y relaciones de comunicacion en el aula.

Aspectos metodologicos generales.

Si tal como indicamos anteriormente, no podemos pretender que exista una metodologia Gnica y
valida para cualquier situacion, en el caso de los temas transversales no podemos considerar que
exista una metodologia de los temas transversales. Sin embargo, tampoco creemos que se deba
ignorar el hecho de que los metodos usados para el desarrollo de estos temas, si bien tienen
elementos comunes con otros, presentan algunos rasgos singulares, sobre la base de sus atributos,
y que cabe resumir en los siguientes puntos (cuadro 20):

e Sumisma condicion de transversal propicia tratamientos complejos desde la interdisciplinariedad
y la globalizacion, o incluso cuando éstos se hacen desde una Unica area disciplinar. Cuando,
por ejemplo, un profesor del area de ciencias de la naturaleza aborda la educacion
afectivosexual en su aula, tiene que esforzarse en adoptar una actitud y una estrategia
globalizadora, abordando tematicas que no son directamente biologicistas o medicalizadas, que
por afinidad podria sintonizar-, con el area, sino que ha de plantear el plano afectivo, el plano
psicologico, el social e historico, el moral, etc., so pena de sesgar y, por tanto, desvirtuar, esta
tematica. Esta exigencia obliga al profesorado a adoptar estrategias que permitan la entrada de
elementos complejizantes (por ejemplo, puntos de vista personales, sentimientos, posiciones
morales, relativizacion de la ciencia, etc.), eliminado la simplicidad del tratamiento que
tradicionalmente se da a las areas disciplinares. Por supuesto, son obvias las repercusiones que
sobre la metodologia tienen planteamientos que tradicionalmente se da a las areas disciplinares.

Por supuesto, son obvias las repercusiones que sobre la metodologia tiene planteamientos
claramente globalizados o interdisciplinares.

By
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El elevado componente actitudinal de los contenidos de los temas transversales. Si bien la
reforma ha introducido |as actitudes como parte integrante de los contenidos en todas las areas
disciplinares, lo cierto es que los temas transversales tienen un componente moral superior. Este
hecho situa al profesorado ante un panorama en el que ha de introducir nuevas pautas
metodologicas, especialmente en el terreno de la organizacion (del ambiente del aula, de los
agrupamientos, etc.) y de las relaciones de comunicacion.(entre alumnos y entre estos y el
profesor), ya que es evidente que no se pueden ensenar actitudes desde estrategias meramente
expositivas. También exige un cuidadoso examen de los recursos didacticos, tratando de que
sean adecuados y no contengan mensajes implicitos o explicitos contradictorios con las
actitudes que se pretende promover. Por ofra parte, la naturaleza de estos contenidos, la lentitud
con que se producen sus aprendizajes, exigen planificar a tres niveles, segun que los objetivos
sean a corto, medio o largo plazo. Finalmente, ha de examinar y, en su caso, explicitar, los
elementos del curriculum oculto que puedan interferir en los aprendizajes que, sobre actitudes,
se vienen impulsando en el aula.
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El contenide social de los temas transversales. Como indican Otano y Sierra (1994), esta
situacion exige considerar tres niveles: uno tedrico (que permita conocer y analizar los hechos,
situaciones y problemas), otro de caracter social (sobre los modos de actuar en el contexto en el
que se vive y conoce el alumno y que encuentre razones que estan influyendo en esos modos
de actuacion) y otro de caracter personal (que ayudeG a reconocer lo que cada uno siente, cree
y valora). Este proceso educativo exige una serie de fases con un tipo de actuacion especifico,
que esquematicamente son: informacion y sensibilizacion, reconocimiento de formas de
manifestarse un fenomeno e implicacion personal en ellas, andlisis de sus causas y
consecuencias, y toma de postura personal tanto en la estera individual como social. También
diriamos que implica considerar al entorno social y natural del centro como recurso y fuente de
aprendizaje; de reflexion y de transformacion creadora. Influye también en el tipo de recursos
didacticos usado en el aula, que ha de contener elementos de reflexion extraidos del medio
social y que sean movilizadores de actitudes. En este caso cobra importancia la relectura de
mensajes de los medios de comunicacion social, especialmente la prensa y la television.

El contenido moral de los temas transversales, que exige la puesta en practica de estrategias
que sean respetuosas con los procesos autonomos de construccion de valores. En una
perspectiva de educacion moral basada en este principio, no es etico plantear los procesos de
ensenanza de forma expositiva, o que equivale a moralizar o adoctrinar. Al contrario, se ha de
impulsar el desarrollo auténomo de valores, propiciando la evolucion natural de los alumnos
desde etapas iniciales de moralidad heterbnoma a etapas de mayor autonomia moral. La
educacion moral, inserta en el panorama general de las actitudes, exige el control de los
mensajes implicitos u ocultos en las relaciones entre los sujetos que conviven en el aula y
también el de los recursos didacticos que se emplean en clase. También exige un papel
diferente del profesor, unas veces manteniéndose neutral en los debates morales, y otras
mostrandose con una beligerancia razonada y justificada. Por otra parte, se han de poner en
marcha mecanismos organizativos y afectivos gque promuevan un ambiente de confianza en el
aula, estrechando las relaciones en el grupo, desde el respeto, la tolerancia y la solidaridad, a
través de técnicas de cohesion grupal y, en general, propiciando una atmosfera y democratica
en el quehacer diario.

La conexion de la escuela con la vida, como objetivo prioritario de los temas transversales, pone
enfasis en las fuentes del entorno social y natural del centro, exigiendo un tipo de organizacion
flexible. Asi, por ejemplo, los horarios han de flexibilizarse para permitir que determinados temas
y procesos se puedan llevar a cabo en periodos amplios de tiempo, 0 bien se puedan realizar, en
horario lectivo, salidas al entorno en busca de recursos naturales, culturales y sociales en
general, etc. Desde esta perspectiva, el modulo horario tradicional puede suponer un corsé que
impida la realizacion de procesos que exigen mas tiempo y que no admiten una fragmentacion
en el tiempo. Por otra parte, las tradicionales « actividades extra escolares», que venian a
cumplir una mision vagamente cultural, mas ludica que académica, y sin ninguna clase de rigor,
en los temas transversales adguieren un sentido nuevo: como un punto de ida y venida; no de
forma esporadica, sino premeditada y obedeciendo a un plan en el que la salida puede cumplir la
mision de recogida de una informacion, dentro de una secuencia de una unidad didactica, para
que posteriormente sea nuevamente procesada en el aula.



antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

Dado que son muchas las implicaciones didacticas que tienen estas premisas, es decir, el elevado
contenido moral, por un lado, y los procesos psicologicos inherentes de la construccion de actitudes,

por otro, recomendamos al lector la bibliografia especifica que, en materia de actitudes y valores, se
encuentra actualmente en nuestro mercado (por ejemplo, Bolivar, 1992; Martinez y Puig, 1991, etc.).

Al margen de estas caracteristicas especificas de los ternas transversales, es preciso adoptar una
serie de medidas de caracter general, acordes con una concepcion determinada de la educacion, y
de como aprenden los alumnos (psicologia del aprendizaje); se exponen a continuacion.

El enfasis en los procesos. Produzca la ensenanza ftradicional ha estado centrada en los
productos o resultados. En coherencia con este proposito, las estrategias han seguido una
secuencia lineal que comienza en la transmision-explicacion desde el profesor y el libro de texto
y la memorizacion por parte del alumno, y finaliza con su evaluacion sumativa o final. La reforma
explicita sus objetivos en términos de «capacidades=, lo que exige un tratamiento didactico mas
centrado en el fomentarlas a partir de los contenidos y de los procesos que éstos exigen para su
aprendizaje. Como consecuencia, los procesos son mas ricos, pues introducen nuevos
elementos, tales como la motivacion y el planteamiento del problema, emision de hipotesis
informacion, contrastacion, aplicacion y memorizacion comprensiva. Ademas, la consideracion
de la evaluacion formativa precisa la recogida de informacion antes, durante y después del
proceso, de forma que de esta informacion se pueden derivar idas y venidas en la secuencia,
haciendo que los mecanismos sean mas complejos y no lineales, sino circulares. En el caso
especifico de los temas transversales, se ha revalorizado el viejo principio del .aprendizaje
activo. Numerosos autores lo han defendido en el terreno de la educacion y, mas
concretamente, en la educacion moral, como Freinet («La moral no se ensena, se vive».),
Aristoteles («Tratandose de la virtud, no basta con conocerla: se ha de procurar tenerla y
practicarla.»), Piaget («En el terreno moral, igual que en el terreno intelectual, solo se posee
realmente lo que uno ha conquistado por si mismo.») o bien se educa mas por lo que se hace
que por lo que se ensena., Einstein («Lo importante no es la mera experiencia, sino como se
vive la experiencia»), Stenhouse («Las actitudes no son externas al propio proceso de
ensenanza, sino que van inmersas en el procedimiento empleado».), etc.

El aprendizaje significativo. La concepcion del aprendizaje desde la perspectiva de la psicologia
conductista, que ha dominado el panorama educativo anterior, partia de la idea de que el
aprendizaje se producia por recepcion de informacion y refuerzo. Graficamente, supone
considerar la mente del alumno como un mero receptaculo abierto a la entrada y retencion de
informacion. En cambio, desde una perspectiva constructivista, se considera que el alumno tiene
una estructura mental previa que interactua con las informaciones que va a recibir y que a
menudo es diferente, pero mas significativa y persistente que éstas, de suerte que, para que el
alumno sustifuya esta nueva informacion, debe poner en Crisis sus concepciones previas,
conectar la nueva informacion con su estructura mental y aplicar estos esquemas a nuevas
situaciones, adquiriendo de este modo significados, es decir, un aprendizaje significativo.

El aprendizaje cooperativo. las experiencias de aprendizaje cooperativo favorecen el
establecimiento de relaciones y actitudes entre los alumnos mucho mas positivas y, ademas,
dan resultados superiores en lo que conciemne al rendimiento y a la productividad de los
participantes, incluso para el desarrollo de la inteligencia. Por otra parte, en la tradicion operativa
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y constructivista, es un axioma la relacion entre interaccion social y desarrollo cognoscitivo. De
hecho, el conocido .conflicto cognoscitivo se origina con frecuencia en la interaccion social: una
situacion de interaccion social puede ofrecer una ocasion de imitar a los demas y, en
consecuencia, de entrar en conflicto con el propio modo de obrar. Antes de proponer un trabajo
en grupos, es recomendable introducir esta propuesta con una fase de informacion y motivacion,
siendo imprescindible crear un clima mas humano en el aula, en el que las relaciones
interpersonales sean mas sanas y horizontales. El trabajo posterior es formar los grupos (se
recomienda que posea un maximo de 4-6 componentes), ya sea por un criterio aleatorio, natural
0 bien impuesto por el profesor, que se debera decidir segun lo que mas convenga para la
consecucion de los propositos educativos.

Nuevo papel del profesorado y del alumnado. En los temas transversales el papel del profesor
es aun mas importante cuando se trata del desarrollo de las técnicas de procedimiento y de
actitudes. Es un elemento esencial para la organizacion de oportunidades de aprendizaje y
estimular el progreso de los ninos. Ha de interesar al alumnos sobre el objeto del estudio,
identificar y hacer tomar conciencia de las ideas previas, cuestionarlas, introducir nuevos
conceptos o procedimientos y poner de manifiesto el mayor poder explicativo de las nuevas
ideas. Dentro de una estrategia de descubrimiento dirigido, el profesor adquiere Ia
responsabilidad de un director de investigacion con todas las competencias que lleva esto
consigo. El profesor debe actuar como motivador, diagnosticador y guia, Innovador,
experimentador, moral y socialmente comprometido. El énfasis en el rol del profesor no debe
conducir a la minusvaloracion del papel del alumno, ya que las nuevas corrientes que derivan de
la perspectiva constructivista ponen el acento en el papel del alumno como sujeto responsable
de generar vinculos, construir activamente, probar e interiorizar los significados, etc.

Desde esta perspectiva, las actividades han de realizarse con arreglo a una secuencia respetuosa
con los procesos de aprendizaje significativo, y que pueden resumirse del siguiente modo (Antunez y
cols., 1992).

1.

Para adquirir un nuevo conocimiento, el individuo tiene que poseer una cantidad basica de
informacion respecto a ese conocimiento (esgquemas cognoscitivos relacionales y no
acumulativos). Entre las consecuencias de este requisito esta la planificacion de actividades
previas. Como primer paso en la evaluacion formativa, es recomendable realizar un diagnostico
inicial. Ademas, habria que presentar un matenal introductorio.

Se han de formar nuevos esquemas mediante los cuales se pueda organizar el conocimiento.
Como consecuencia, es preciso planificar actividades individuales y grupales. Dentro de las
estrategias de evaluacion formativa, ha de hacerse un tratamiento de la informacion que se
recoja en el proceso. Finalmente, ha de impulsarse una reestructuracion de los conocimientos.

Los nuevos esquemas se han de reajustar, sintonizar con la nueva informacion para que sean
eficaces (reconciliacion integradora). Como consecuencia, han de planificarse actividades
complementarias 0 de aplicacion. La evaluacion detectara los aspectos no aprendidos y
posibilitara su revision, iniciando asi una nueva secuencia.

Esta estrategia ha de desarrollarse en un ambiente organizativo adecuado, en el que se adopte una
organizacion coherente y sugerente, con un papel del profesor y del alumno que propicie unas
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relaciones de comunicacion diafanas y democraticas, dentro de un clima de tolerancia y respeto,
afecto, aceptacion y solidaridad.

Del estudio de los disenos de areas y ambitos de educacion primaria (Junta de Andalucia, 1992),
obtenemos las siguientes orientaciones en cuanto al capitulo de estrategias didacticas
especialmente adecuadas para el tratamiento de temas transversales en el aula:

1.

Participacion de alumnos en lo elaboracion de normas, El proceso para llegar a una
autonomia moral es largo y requiere pasar por una serie de estadios. A lo largo de las
etapas de egocentrismo, la estrategia del adulto debe centrarse en el razonamiento
reiterativo de cada una de las normas de convivencia, insistiendo en que el nino respete a
todos los que conviven con el y haciendo que él mismo se sienta respetado. Si las normas
se imponen por autoridad, el nino aprende a buscar el premio por su buena conducta o a
evitar el castigo. La interiorizacion razonada del porqué de cada norma le llevara a fa
posibilidad de crear las suyas propias en el momento en que sea capaz de elaborarlas. Para
conseguirlo, es preciso que se establezcan canales de comunicacion entre la familia y el
centro, llegando a pautas comunes a ambos ambitos, y asi procurar un aprendizaje
significativo.

Trabajo cooperativo en los alumnos. Es evidente que la agrupacion de los nifios en «equipos
de trabajo».. y la realizacion de determinadas tareas por grupos ayuda al nifio a desempenar
un papel dentro del grupo y a prepararse asi para su proyeccion social, pero los profesores
no pueden ftransmitirles a los nifos la conveniencia del trabajo cooperativo si ellos no
practican el cooperativismo en su propio trabajo. Las relaciones cooperativas han de estar
presentes en toda la vida del centro, incluyendo el trabajo cooperativo del profesor con sus
colegas. Por ofra parle, el nifio ha de adquirir confianza en si mismo y en su capacidad de
investigacion, antes de implicarse en un trabajo colectivo, ya que, de lo contrario, tendera a
delegar en otros. Gran parte de estos objetivos se adquieren en el tiempo libre, en torno a
actividades grupales ludicas.

Provocar confliclos sociocognoscitivos en temas afectivos. Ultimamente hay mayor
tendencia a considerar la sociedad escolar como un medio de aprendizaje para o que se
supone debe ser el comportamiento del individuo en la sociedad en la que ha de integrarse.
Pero este planteamiento ha de partir del propio individuo, con sus necesidades afectivas, lo
gue supone gque el nino debe manifestar espontaneamente sus impulsos, frustraciones,
necesidades, alegrias, carencias, angustias, etc., sin ningun tipo de represion. Esto supone
gue el profesor se presente como un ser humano, con sentimientos, aunque con la
seguridad que exige el que represente para el alumno un punto de apoyo fundamental.

Proponer experiencias que pongan en contradiccion estereotipos. la sociedad marca una
serie de exigencias en las que los nifos se ven inmersos: La competitividad, el
productivismo, el consumismo, etc. Los adultos transmitimos a los ninos los valores que se
identifican como el «exito social» y, a menudo, vuelcan en sus hijos sus frustraciones y
carencias de sus vidas. Romper estos estereotipos no es facil y supone el trabajo continuo
en el que el nifo se vea obligado a reflexionar sobre situaciones reales vividas, y aprenda a
valorar salidas que no siempre son las mas aceptadas socialmente. Una estrategia consiste
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en situar nifos y ninas de edades diferentes en determinadas actividades, lo que ayuda a
ver los estereotipos relacionados con la edad y el sexo.

5. Adoptar una postura integradora ante lo diversidad de alumnos. Desde una postura
integradora, la sociedad tiene el derecho y el deber de asumir a todos los miembros, y la
escuela, como sociedad en la que se desenvuelve el nifio, es la primera obligada. Se trata
de una atencion especifica e individual a cada uno de los alumnos del centro, para que cada
uno de ellos alcance su nivel optimo de desarrollo y una adecuada integracion social. De
este modo, cada nifio solicita colaboracion al profesor o a ofros nifios en los aspectos. que
necesita, y se sabe obligado a auxiliar reciprocamente a los demas.

6. Exhortar o los ninos o actuar prosocialmente. Uno de los aspectos que contribuyen al
desarrollo social del nifio es el cultvo y el promover las conductas prosociales,
exhortandoles a actuar en beneficio de otros, haciéndoles ver las consecuencias positivas
que puede tener su actuacion prosocial para la persona que seria objeto de ella, el cambio
de sentimientos que le producirla y lo bien que se podrian sentir ellos mismos por haber
actuado asi.

7 Fomentar el trabajo simbdlico. En el ambito del desarrollo socioafectivo, el trabajo simbolico,
a través del juego de roles, el dibujo y otras manifestaciones, es una de los recursos mas
adecuados para la ensefianza primaria. Por medio del trabajo simbélico se pueden abordar
determinados conflictos, angustias y situaciones de la vida real, que dificilmente se puede
tratar de forma directa. Transformando la realidad en un simbolo, el nifio la utiliza, manipula
y modifica, apropiandose de ella.

8. Triangulacion o traves de la presencia de ofros adultos. El propio educador, como persona
gue siente, percibe y se manifiesta de una forma tnica e irrepetible, en ocasiones no puede
analizar adecuadamente situaciones conflictivas cuando él mismo se implica. Por ello, en
determinados momentos, se hace precisa la presencia de otro adulto que «triangule»,
aportando otra perspectiva que sirva de contraste a los distintos participantes en el proceso.

En resumen, y como sefalan Dolz y Pérez (1994), si la finalidad de los temas transversales es
contribuir al desarrollo de la autonomia personal y moral de los alumnos y capacitarles para la
participacion social responsable, habra que propiciar una intervencion didactica que ofrezca al
alumnado experiencias de aprendizaje en las que puedan plantearse problemas y resolverlos,
dialogar, confrontar puntos de vista, asumir responsabilidades, etc. Por lo tanto, las propuestas de
trabajo sobre las ensenanzas transversales requieren especialmente una organizacion del espacio y
un tipo de agrupamiento que favorezca la interaccion, asi como la. posibilidad de contar con
periodos de tiempo adaptados a la dinamica que normalmente exigen estos temas lo que supone
flexibilizar el horario de dos amplios de tiempo.

Los temas transversales y |la educacion de actitudes
Hemos senalado anteriormente que un aspecto de los temas transversales, de gran relevancia y
singularidad en la tradicion de la ensenanza, es la alta presencia de contenidos actitudinales. Por

ello, es logico que en esta nueva etapa tengamos que revisar las aportaciones que la psicologia
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social viene aportando en torno al cambio actitudinal, para obtener pistas sobre como realizarlo en
las condiciones normales de la escuela. De hecho, entre las orientaciones didacticas para la reforma
(MEC, 1992), se senala un principio de intervencion educativa en el campo de las actitudes,
consistente en:

impulsarios relaciones enire iguales proporcionando paulas que permitan lo confrontacion y modificacion
de puntos de visto, la coorginacion de intereses, lo tomo de decisiones. colectivas, la ayuda mufua y la
superacion de conflictos mediante el dialogo y lo cooperacidn.

Para este fin, se recomienda que los profesores organicen el aula de manera que facilite el trabajo
cooperativo entre los alumnos e impulsen la confrontacion de puntos de vista diferentes acerca de
los distintos problemas planteados, el intercambio de posibles procedimientos para resolverlos, a si
como la propuesta de posibles actividades. Asimismo, se recomienda que se favorezca la reflexion
conjunta sobre los acontecimientos e interacciones sociales que estan sucediendo en el grupo y
sobre el comportamiento propio y de los demas, abriendo posibilidades de superacion de conflictos o
de los problemas, gracias al dialogo y al debate razonable.

La perspectiva constructivista en la metodologia.

Sin entrar en desarrollar el fundamento de las premisas de la consistencia actitudinal, que
fundamenta estas estrategias, lo cierto es que se aprecia una confluencia enriquecedora con la
teoria del aprendizaje significativo, basada en principios de enfoque constructivista, segun el cual el
alumnado atribuye significados a los contenidos de aprendizaje partiendo de sus esqguemas de
conocimiento previos, lo que implica que el aprendizaje no depende exclusivamente del nivel de
desarrollo previo del alumnado, sino de la existencia de conocimientos previos pertinentes, que asi
se convierten en elementos mediadores entre las estrategias o tareas didacticas y los propios
resultados del aprendizaje. Para ello, el nuevo contenido de aprendizaje ha de ser potencialmente
significativo», lo cual se ve potenciado cuando el alumno tiene una actitud favorable (motivacion o
interés) hacia lo que se va a aprender. La motivacion inicial puede incrementarse si efectivamente,
se logra cierto grado de significatividad, intentando un desajuste optimo entre lo que ya sabe y lo que
hay que aprender. Si esta distancia es pequena, puede provocar una desmotivacion, y, si es muy
grande, desintereés. En relacion con los valores, el profesorado ha de conocer de antemano los
significados morales para inducir al alumnado a que construya los suyos propios de modo acorde
con la tradicion cultural, a fin de modificar los esquemas de conocimiento previos (revision, nuevas
relaciones o jerarquias) y haciendo funcional lo aprendido en la medida en que pueda generalizarse
y aplicarse a otras situaciones. Esto supone que el profesorado ha de plantearse qué contenidos son
actitudinales valiosos intrinsecamente para ser ensefiados.

Aunque el origen de los postulados constructivistas es cognoscitivista, los consideramos
extrapolables al ambito de las actitudes, considerando éstas como elementos construidos por el
sujeto, en los que el componente cognoscitivo (creencias) supone un importante aspecto
responsable de los procesos de interiorizacion. Dichas creencias, a menudo, se adquieren
espontaneamente, coincidiendo con los procesos de formacion de preconcepciones que, para Driver
(1986), se caracterizan por (cuadro 21):
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e Estanimpregnadas de rasgos del pensamiento infantil.
e Son auténticas estructuras mentales con un nivel de coherencia interna.

e Son construcciones personales que influyen en las nuevas observaciones.

Tienen rasgos del Son eslructuras Sonconstrucciones  Tienenciertavalidez  Sonmuy resistentes al  Frecuentemente son
pensamiento infantil mentales con personales que influyen para el alumno cambio emoneas para la

‘ cﬂtherﬂ:T! intema en uhs&rT::tmes ‘ cmﬂcr

CARACTERISTICAS
IMPLICACIONES DIDACTICAS
PRECONCEPTOS O IDEAS PREVIAS
ENFOQUE TEORIA DEL CAMBIO CONCEPTUAL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
CONSTRUCTIVIS
TA
Lo que hay en el
cerebro del que Insatisfaccion con ideas previas Toma de conciencia de preconceplos
aprende tiene
impontancialal aprender
»&‘ v Confrontacion con nueva informacion
Encontrar sentido es
establecer relaciones a de ser
en Esq.lem‘ﬁ mentales
Conflicto cegnoscitivo
Quien aprende
construye activamente Intefigible Verogimil Funcipnal
significados
Integracion de nuevas ideas en el esquema
mental del sujelo
Quien aprende es responsable de | »  J <
SU propio aprendizaje Cambio conceptual
Integracion
Significatividad Logica Significatividad
< *  Psicologica
Funcionalidad cognoscitiva « pMetacognicion
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e Tienen cierta validez para el alumno.
« T[ienen una gran persistencia, resistentes al cambio.

» Tienen cierta similitud con etapas anteriores de la historia de la ciencia.
e Frecuentemente son erroneas desde el punto de vista de la ciencia.

Por ello, para que se produzca un nuevo aprendizaje, es preciso que se produzca un cambio
conceptual, lo que, para Posner y Cols. (1982) cumplan los siguientes puntos (cuadro 21):

e Elalumno ha de verse insatisfecho con sus ideas previas.
e Lanueva idea ha de ser inteligible.

« Lanueva idea ha de ser inicialmente verosimil.

e Lanueva idea ha de ser potencialmente util.

Sin embargo, tras la constatacion de la importancia de los requerimientos de los conceptos y de la
exigencia de un cambio conceptual, para que se produzca un aprendizaje significativo, se ha podido
advertir que los procesos de aprendizaje no son tan lineales, pues influyen otros componentes
ligados al contexto en que se produce el aprendizaje (Posner, 1990) y que ha llevado a la nocion de
que estos procesos se producen segun una ecologia del aprendizaje, que incluye tanto los citados
componentes cognoscitivos como otros de no menor importancia, relacionados con el campo de los
sentimientos, percepciones, creencias, influencias emotivas del entorno de aprendizaje, etc. Los
estudios mas directamente relacionados con la salud han puesto de manifiesto la importancia del
contexto. Asi, Maddock (1983) senala que el conocimiento y la interpretacion que mantienen los
ninos antes de tomar contacto con la ensefianza formal, proviene de la interaccion de lo que ellos
han aprendido de sus padres y la sociedad en la que viven y lo que aprenden por su propia
experiencia. Rice (1991) obtiene un abanico amplio de influencias culturales, religiosas, etc., en la
conceptualizacion de la salud, y que en ello interviene de forma decisiva el pensamiento intuitivo.

Diversas autoras y autores han puesto de manifiesto el papel de la corriente que actualmente se
viene denominando constructivismo en la renovacion de los procesos de ensefanza y aprendizaje.
En esencia, el constructivismo supone considerar que el aprendizaje es un proceso personal, en el
que el individuo construye los conocimientos 0 actitudes en virtud de un proceso activo de
interaccion entre el nuevo conocimiento o actitud y el que ya posee. Esta vision contrasta con la idea
asentada de que las personas pueden aprender pasivamente, por simple recepcion de
informaciones nuevas. Desde esta optica, cualguier planteamiento metodologico en materia de
educacion tendra en cuenta estas nuevas coordenadas; los temas transversales no escapan a esta
consideracion.

Son numerosas las aportaciones que, en esta linea, se han publicado en relacion al tratamiento de
los temas transversales. Como ejemplo destacable, citamos a Pujol y Sanmarti (1995), quienes
parten de la consideracion de que, cuando se plantea el estudio de un tema transversal en el aula, el
alumnado ya tiene una vision, muchas veces mas implicita que explicita, sobre ese tema. Los
familiares, la prensa o la television, las amistades, le han llevado a elaborar un modelo explicativo
sobre las causas del problema, sobre sus consecuencias, sobre como es mejor actuar, sobre por
qué y como se toman las decisiones, etc. Los modelos explicativos cotidianos sobre las causas de
los problemas transversales acostumbran ser muy simples y externos y las consecuencias de estos
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fenomenos también suelen ser muy simples y lineales. Asimismo, los modelos sobre las soluciones
se reflejan muy a menudo en medidas represivas impuestas por organismos publicos.

Asi pues, para Pujol y Sanmarti (1995), educar en la transversalidad implicara evolucionar desde
estos modelos iniciales simples a otros mas complejo en los que la parte de actuacion personal sea
un componente importante. Ahora bien, esta evolucion no se puede reducir a la incorporacion de
informaciones nuevas, a la identificacion de variables nuevas, sino que implica un cambio en el
modelo global. Esta perspectiva del proceso de aprendizaje como un proceso a traves del cual va
evolucionando el modelo global explicativo del alumnado no es habitualmente contemplado en loa
curricula de las diferentes areas de conocimiento. Mas bien se acostumbra pensar que se van
aprendiendo informaciones nuevas, mas o menos aisladas, la suma de las cuelas permite que el
alumno induzca el nuevo modelo. Al contrario, el cambio en el modelo no es tanto el fruto de la suma
de muchos conocimientos como una manera nueva de mirar el fenomeno a través del cual aquellos
conocimientos se interrelacionan de manera diterente.

Desde esta perspectiva, para dichas autoras, en la planificacion de un proceso de intervencion
educativa que promueva en el alumnado la evolucion de sus modelos iniciales sera importante
plantear actividades que faciliten la reflexion en relacion a tres preguntas.

;Qué sé, qué pienso, qué hago?

En general se reconoce que para ensenar y aprender hay que partir de lo que ya se sabe y de lo que
se practica, y, desde ese punto, facilitar una evolucion o un cambio (ya sea conceptual o actitudinal).
Reconocer que pienso, que hago» parece que es una fase importante en el proceso de aprender a
cambiar la forma de ver y de hacer. Por consiguiente, si bien el campo de las ideas previas
conceptuales ha estado muy estudiado y se sabe que es imposible no tenerlas en cuenta si se
quiere ensenar y aprender, en el campo de las actitudes los estudios son mucho menos NUMEergsos.
Al mismo tiempo, en el campo de la educacion de los ejes transversales ha de tenerse en cuenta
que tan importantes son los pensamientos y las actuaciones del alumnado como los del profesorado.
Es bien conocido que el aprendizaje en este campo del conocimiento se produce mas a traves de o
que se (lama .curriculum oculto) que por las verbalizaciones y las explicaciones que se puedan dar.
La fase de tomar conciencia de la propia manera de pensar y de actuar, tanto por parte del
profesorado como del alumnado, es fundamental, porgue se produce un progreso, un cambio, un
aprendizaje. Algunos autores consideran que para que se produzca es necesario vivir iniciaimente el
problema objeto de estudio, es decir, apreciarlo con los sentidos. Otros piensan que este «vivir en el
medio» no es necesario para tomar conciencia y que la percepcion directa del problema puede ser
sustituida por videos, simulaciones 0 juegos de rol. A modo de ejemplo, una forma de ayudar al
alumnado a plantearse un problema y asi detectar sus concepciones presentarles una hoja como la
siguiente:

Estos ninos y nifas discuten sobre el proceso de fabricacion del papel y su relacion con el medio
ambiente. Lee lo que dicen y da tu opinion contestando las preguntas de abajo:
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El problema no son o5 arboles sno
el agua que 58 ulikza en el proceso
da fabrcaciin, que queda
contaminada

Hay que utilzar o papel
adecuadamente ya que 5 no
nos auedaramas sin arboles

Lo que dice Martha es una ssimpleza pomue
gl papal s& puede hacer con papal usado o
trapos viejos. Ademas se plantan aucalpios.

Yo cred que e problema es la energia. La
electricidad es cada ver mas cara y llegard un
momenio que no se podra hacer papel sin enargla

Martha dice que nos quedaremos sin arboles si no utilizamos adecuadamente el papel. Yo creo que:

Maria no lo ve como Martha. ;Qué es lo que parece que quiere ella decir? Yo creo que:

Jaime esta preocupado por la contaminacion del agua que supone el proceso de fabricacion del
papel. ; Crees que tiene motivos para estarlo? Yo creo que:

A Alex lo que mas le preocupa es la energia que se gasta en el proceso de fabricacion del papel.
¢ Crees que tiene razon? Yo creo que:
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Hay otros formas de ver, de pensar, de actuar?

Al parecer, es dificil aprender si se esta insatisfecho con las propias maneras de pensar y de actuar.
Y también que ha de entender otras maneras de enfocar el problema y reconocer si son mas
satisfactorias 0 mas utiles que las propias. No se cambian las ideas ni las actuaciones si no se
reconoce algun avance o valor en la nueva forma de pensar y de actuar. Por lo tanto, es importante
saber que hay otros puntos de vista, otras maneras de actuar, y ha de comprobarse que su valigez y
su utilidad se enfrentan a los propios pensamientos y las propias conductas. Provocar este grado de
insatisfaccion no es facil y es bien seguro que no solamente se produce aumentado el grado de
informacion y de conocimiento (aunque es un factor importante), sino que serd necesario un debate
colectivo para poder contrastar los diferentes puntos de vista y negociar pactos o acuerdos.

Para que se produzca una evolucion en el conocimiento es imprescindible que el grupo-clase
manifieste una diversidad de puntos de vista. Solo con que haya un alumno o una alumna con
actitudes explicitas mas evolucionadas, 0 que la misma ensefianza actué de .manera diferente, todo
el grupo puede construir conocimientos nuevos. Puede tener presente que en todo el aprendizaje, y
mas especialmente cuando nos referimos a los relacionados con el campo de las actitudes y de los
comportamientos, los componentes sociales del proceso son factores determinantes.

¢ Como puedo aplicar estos nuevas formas de ver, de pensar y de actuar?

Todos los modelos de educacion en la transversalidad que se promueven actualmente ponen el
acento en la necesidad de la accion, es decir, en que el alumnado ponga en practica formas nuevas
de pensar y de actuar y que aprendan a tomar decisiones. Desde siempre se sabe que para llegar a
interiorizar formas nuevas de ver y de actuar han de practicarse. Este hecho implica, por una parte,
que la escuela ha de ser consecuente con los posibles modelos de comportamiento que se persigue
promover en actividades de educacion transversal y que ha de promover conductas. Por otra parte,
la educacion en la transversalidad ha de posiilitar que el alumnado aprenda a tomar decisiones en
la resolucion de problemas concretos. Hasta ahora la escuela ha desempenado un papel que ha
propiciado poco este tipo de aprendizajes. En general, las decisiones se han dado ya hechas y el
alumnado no ha tenido mas posibilidad que cumplir las normas establecidas por los demas. Pero
hay que proporcionar ocasiones y medios para que los ninos y las ninas puedan actuar segun las
propias decisiones y facilitar que, siempre que se pueda, sus actuaciones tengan cierto exito. Un
modo de provocar la accién consecuente en el alumnado podria consistir en presentarles una hoja
de «propositos» y otra de «autorregulacion» para contrastar su actitud con su comportamiento:
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I

Contesta lo que creas mas adecuado en cada situacion, poniendo una cruz en el lugar escogido:

Estoy dispuesto/dispuesta: No estoy nada Estoy un poco Me agrada laideae
dispuesto/dispuesta dispuesto/ intentare y estoy
dispuesta dispuesto/ dispuesta a
hacerlo siempre

1. A no tirar las hojas de
papel si el titulo no me ha
salido bien

2. A no romper la hoja por
la mitad cuando vea que no
me ha salido bien

3. A utilizar el papel usado
para borradores
4. A utilizar el papel por las |
dos caras siempre que sea
oportuno

5. A dejar en la caja de
papel de wusar aquellas
hojas que no han estado
bien usadas y que aun se
pueden reutilizar para hacer
otros borradores

Explica las razones de tus decisiones:
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Esta hoja te servira de autocontrol para que puedas evaluar si has sido capaz de llevar a cabo tus
propias decisiones respecto al uso del papel en la clase:-

No hesido | Hesidocapaz | He sido capaz la | Siempre he sido
capaz nunca alguna vez mayoria de las capaz
veces

1. He sido capaz de no
tirar las hojas de papel
si el titulo no me habia
salido bien

2. He sido capaz de
cortar la hoja por la
mitad cuando vea que
no me ha salido aqel
todo bien

3. He sido capaz de
utilizar el papel usado
para borradores

4. He sido capaz de
utilizar el papel por las
dos caras siempre que
ha sido oportuno

5. He sido capaz de
dejar en la caja de
papel de uso aquellas
hojas que se pueden
reutilizar para ofros
borradores

En sintesis, el enfoque constructivista pone el acento en el papel activo que ha de desempenar el
alumnado en los procesos de construccion de conocimientos, actitudes y comportamientos. Un
proceso en el que, a grandes rasgos, cabe distinguir una fase de explicitacion de ideas, actitudes y
comportamientos previos; otra de constrastacion y cambio conceptual, actitudinal y comportamental;
y, finalmente, una fase de aplicacion y refuerzo de los aprendizajes, presididos por la vivencia y la
implicacion personal en la solucion de problemas reales. Como veremos, esta orientacion presidira la
propuesta metodologica general que proponemos para los temas transversales.

Propuesta de un modelo de formacion de actitudes
Por lo expuesto, y contando con la prudencia necesana, consideramos gue las citadas aportaciones

de la psicologia tienen importantes implicaciones pedagogicas y, de forma particular, en las materias
transversales, donde se persiguen procesos de cambios de actitud frente a problemas sociales.
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De hecho, todas estas aportaciones, aun con matices diferenciadores, hoy dia vienen a converger
en la consideracion de los procesos internos que tienen lugar en el alumno. Esta perspectiva ha sido
recogida adecuadamente por la teoria del aprendizaje significativo (Coll, 1990), que puede
abordarse en la practica siguiendo las orientaciones de corte constructivismo (Driver,1986).
Precisamente, en la ESO (en la que se supone que se esta tratando con alumnos moralmente
autonomos), nuestra hipotesis de trabajo en relacion con el disefio y desarrollo de curricular para la
ensefanza de las ciencias, ha sido que la movilizacion de actitudes esta ligada a enfoques de
ensenanza mas deliberativos, en los que el alumno se impliqgue emotiva y racionalmente, de suerte
que se establezcan vinculos entre los conocimientos y las actitudes. Solo un aprendizaje significativo
de estos conocimientos podra provocar movilizaciones apropiadas en las actitudes (Yus Ramos,
1990).

De este modo, mostrabamos la necesidad de cubrir integramente el contenido, contemplando tanto
el aspecto conceptual como el actitudinal, que mantienen relaciones biyectivas complejas y
muturamente enriquecedoras. Otros enfoques, como el centrado en los aspectos puramente
afectivos, podria correr el riesgo de construirse sin el debido componente racional que asegure el
fomento de posturas personales duraderas y no adoctrinadoras, que no ponen en cuestion la base
racional que lo sustenta. Del mismo modo, enfoques excesivamente centrados en los conocimientos
han demostrado ser del todo ineficaces para el logro de objetivos actitudinales deseables.

Para la puesta en practica de un curriculum que considerara el tratamiento de materias
transversales, y tuviera en cuenta un enfasis en el desarrollo de actitudes, no solo relativas a la
materia en si, sino otras de caracter mas general, elaboramos un modelo de formacion de actitudes
(Yus, 1994), inspirado en las teorias del aprendizaje basadas en el procesamiento de la informacion,
en el que las .entradas. (inputs) estarian constituidas por un conjunto de conocimientos y emociones
relevantes para el alumno, en funcion de sus componentes personales. Mientras que la informacion
de los conocimientos puede controlarse esencialmente desde la programacion del aula, por estar
intimamente ligada al contenido de la matena, las emociones, por el contrario, que estan
principaimente ligadas a los factores situacionales (dirigidos al ambito afectivo), han de ser
controladas de forma general; unas, por afectar a la organizacion espacio temporal del centro, y
otras por exigir un acuerdo entre el equipo.
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GARCIA, J. Eduardo y GARCIA, Frandsco F.
‘Aprender  investigando. Una propuesta
metodoldgica basada en la investigacion”. Diada
Editora S.L. 47 ed. Abril, 1997, pp. 78-84.

Papel del profesor y del alumno en una metodologia investigativa

En este articulo se abordan tres elementos basicos que intervienen al emplear una)
metodologia investigativa en el proceso aulico: el alumno, como protagonista del
aprendizaje; el profesor, como coordinador y facilitador del aprendizaje; y el contexto en
que se produce el aprendizaje. De manera especial se analiza el papel del alumno como|
protagonista de su aprendizaje y en relacién con el contexto en que se lleva a cabo éste,
basicamente se refiere al clima que se da en el aula. Se resalta tambien como el papel del
profesor adquiere un rol diferente, en las tareas decisivas en el proceso de ensenanza y|
aprendizaje. Sustenta ademas cémo un clima aulico de respeto, incluyente, democratico
en el cual los alumnos participen en la toma de decisiones de la dinamica de la
ensefnanza, confribuye a la motivacion de los alumnos por construir conocimientos
significativos.

En el desarrollo de una metodologia investigativa en el aula intervienen una serie de elementos
basicos:

= Elalumno, como protagonista, del aprendizaje.

» Elprofesor, como coordinador y facilitador del aprendizaje.

* El contexto que se produce el proceso, constituido por un entramado de elementos, entre los
que pueden destacarse, entre otros los matenales didacticos, los aspectos organizativos y el
‘clima del aula”.

Vamos a analizar estos diversos elementos, relacionado de forma especial, el papel del alumno con
el contexto en el que se produce el aprendizaje. Al no poder realizarse un analisis en profundidad del
contexto, nos referiremos basicamente, al clima del aula como elemento mas globalizador y
significativo.

Muchas veces se dice -en un tipo de critica que parece dirigirse mas a modelos espontaneistas- que
en una metodologia investigativa el papel del profesor pierde relevancia y queda difuminado frente al
protagonismo decisivo del alumno en la realizacion de las actividades programadas.

Nada mas lejos de la realidad. En esta propuesta metodologica, en la que el alumno es auténtico
protagonista de sus aprendizajes —como mas abajo veremos-, el papel del profesor adquiere una
nueva significacion como coordinador y facilitador del proceso de ensenanza — aprendizaje, pues
desarrolla tareas decisivas de dicho proceso.

La funcion genérica de coordinacion por parte del profesor afecta tanto a la fase de preparacion

(disenio) como a las de desarrollo y evaluacion. A partir de esta funcion basica cobran sentido otras
funciones relacionadas entre si. Asi, el profesor desarrolla, de hecho, diversos tipos de tareas:
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#
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Globalmente, disena (fundamenta, selecciona, organiza...) la secuencia de actividades en
que se materializa, el ultimo termino, el proceso de ensenanza— aprendizaje. Dichas
actividades y su secuenciacion, como antes se sefiala, responden al modelo de metodologia
por el que se opta (ver apartado 3.1.).

Propicia el planteamiento de situaciones-problemas que estimulen el aprendizaje basado en
la investigacion.

Elabora estrategias (y mecanismos concretos) tendentes a facilitar la explicitacion de las
concepciones de los alumnos y su confrontacion con las nuevas informaciones.

Selecciona y organiza las informaciones que intervienen como contenidos en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, incorporando el uso de los recursos adecuados.

Aporta, el mismo, informaciones utiles en el proceso, que se integran en el contexto de la
metodologia empleada. Dichas informaciones pueden adoptar formas diversas como
presentacion de tareas, introducciones, explicaciones concretas, instrucciones de trabajo,
recapitulaciones, etc.

Coordina, incentiva y garantiza la continuidad del trabajo en el aula durante el desarrollo de
las actividades. Especialmente, propicia expectativas positivas respecto al proceso de
investigacion (motivacién), exige responsabilidad a cada alumno en el desarrollo de su
trabajo, estimula el trabajo de los pequenos grupos, dinamiza los debates y las puestas en
comun, soluciona dudas sobre contenidos de estudio o sobre procedimientos de trabajo.
facilita el acceso a recursos diversos, etc.

Planifica estrategias tendientes a crear un clima de clase, activo y participativo, que potencie
las posibilidades de aprendizaje.

Realiza analisis sistematicos de la realidad del aula y del desarrollo del proceso de
ensenanza-aprendizaje, a fin revisar y reformular la programacion inicial adecuandola a la
realidad. Para este analisis el profesor puede valerse de mecanismos diversos como:
realizar un sencillo diario de clase, tomar informaciones del cuaderno de trabajo de los
alumnos, mantener algunas entrevistas con alumnos, observar, de forma sistematizada,
determinados aspectos de la dinamica del aula, dando entrada, incluso, a algun observador
externo.

Integra su actuacion en el proyecto de trabajo global del equipo docente y, en su caso, del
nivel y ciclo de que se trate. Elio es tanto mas necesario cuanto que el sujeto de los
aprendizajes es, en Ultimo término, unico: el alumno.

Desde la perspectiva de este conjunto de tareas la cuestion no es si, en una metodologia
investigativa, el profesor debe (0 “puede”) explicar 0 no, sino como se integra, de forma coherente,
en el proceso metodologico la aportacion de informaciones —indispensable- a realizar por el profesor.
La oportunidad y el mecanismo de esa integracion vendran dados por el momento en que se halle el
proceso de construccion del conocimiento de los alumnos. Es decir, no es igual llegar cualquier dia a
clase y empezar a explicar, directamente, a los alumnos lo que el profesor tiene previsto (segun su
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organizacion particular) que incluir una explicacion de contenido similar en el momento adecuado de
la investigacion garantizada la motivacion y establecida la necesidad de dicha explicacion como
recurso mas adecuado que, por ejemplo, una lectura © una busqueda de informacion auténoma por
parte de los alumnos: sin duda, en el segundo caso las posibilidades de que el contendido de la
explicacion se integre en el proceso de construccion del conocimiento de los alumnos son mucho
mayores.

En cuanto al papel del alumno, se suele decir que, en una metodologia investigativa, el alumno es
“protagonista de su propio aprendizaje”. Pero ;qué significa realmente, que el alumno sea
protagonista de su aprendizaje?

Antes que nada, significa asumir la perspectiva de que todo lo que ocurra en el proceso de
ensenanza-aprendizaje debe adecuarse al proceso de construccion del conocimiento del alumno.
Ello supone, entre ofras cosas, partir de las concepciones de los alumnos, centrar el diseno de las
actividades de dichos alumnos y, especificamente, establecer mecanismos para que el alumno
supere su blogueo inicial para “aprender” (resultado generalmente, de wuna actitud
convencionalmente pasiva con respecto a los aprendizajes), que dificulta su cambio hacia una
actitud positiva de interés por un aprendizaje “activo”

Se puede decir, por tanto, que el alumno, protagonista, es el responsable Gltimo del aprendizaje en
la medida en que construye su conocimiento atribuyendo sentido y significado a los contenidos de la
ensenanza. Pero para que el aprendizaje que se produzca llegue a ser realmente “significativo” para
el alumno, es necesario que se den varias condiciones:

* Que el contenido que se le propone tenga una logica interna, un significado en si mismo
(significatividad logica).

* Que dicho contenido puede ser integrado en las redes de significados ya construidos por
el alumno (significatividad psicologica).

* Por fin -y ello nos interesa ahora especialmente- que el alumno tenga una actitud
favorable para aprender significativamente, es decir, una intencionalidad para buscar y
establecer relaciones, de forma multiple y variada, entre las nuevas informaciones que le
estan llegando y los conocimientos que ya tenia construidos, superando el
procedimiento, mas comodo y economico (en tiempo y energia), de la memorizacion
mecanica y repetitiva de lo aprendido. Esta actitud se apoya fundamentaimente en Ia
motivacion.

En la medida en que el alumno atribuye significados a los nuevos aprendizajes estableciendo
relaciones, cada vez mas complejas, con sus conocimientos anteriores, se va extendiendo y
enriqueciendo la red de conocimientos construidos y, por tanto, aumenta sus posibilidades para
establecer, a su vez, nuevas relaciones cuando se enfrente a diferentes problemas. En definitiva.
los aprendizajes que se realizan en forma significativa facilitan la construccion de nuevos
significados posteriores. De ahi las estrategias de ensefianza, y la propia metodologia
investigativa que se inserta en esa perspectiva, deban tener en cuenta este aspecto y propiciar el
establecimiento de relaciones multiples entre los aprendizajes, asi como la recurrencia sobre los
conceptos, procedimientos, etc. contemplados, segun el modelo en espiral al que hemos hecho
referencia en varias ocasiones.

108



antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

La actitud de responsabilidad del alumno sobre su propio aprendizaje va a depender, en
definitiva, de su motivacion para aprender significativamente, pero también la intervencion del
profesor en orden de despertar dicha motivacion, es decir, para activar la motivacion potencial
del alumno mediante estrategias adecuadas. Como mas arriba se indico, fomentar la motivacion
no consiste simplemente en adaptar las actividades programadas a los supuestos intereses de
los alumnos. Se trataria, mas bien, de obtener partido de la interaccion entre los intereses reales
de los alumnos y las propuestas incentivantes del profesor, tendentes a extender el campo de
motivacion del alumno.

La curiosidad y el gusto por conocer nuevas cosas pueden constituir una interesante fuente de
motivacion. En efecto, frente a motivaciones de caracter puramente externo, conviene potenciar
progresivamente la motivacion interna. En este sentido, resulta de gran eficacia fomentar la
aparicion de situaciones “problematicas” o “cuestionantes” para el alumno, en las que las nuevas
ideas contempladas no resulten facilmente compatibles entre si 0 en las que en la nueva
informacion aportada no parezca adecuarse a las concepciones que el alumno tenga.

Si se establecen estrategias para propiciar la aparicion de este tipo de situaciones (problemas)
en el proceso de ensefanza-aprendizaje, se desencadenara en el alumno un proceso de
busqueda activa de informaciones que desembocara en la reestructuracion de sus concepciones,
dando lugar a la construccion de nuevos conocimientos. De ahi el interés de una metodologia,
como propugnada, que parte del planteamiento de problemas y desarrolla un proceso paralelo de
la construccion del conocimiento.

La motivacion del alumno se refuerza, en ultimo término, si se consigue un “clima” en el aula que
posibilite su participacién no solo en el desarrollo de las diversas actividades programadas sino
también en la toma de decisiones relacionadas con determinados aspectos de la propia dinamica
de la ensenanza (organizacion de la clase, seleccion de contenidos, concrecion de la
metodologia, establecimiento de mecanismos evaluatorios, etc.

Un marco ambiental de trabajo en el aula -y en el centro- agradable, libre de coacciones y
violencia y compatible con la diversidad de ritmos de trabajo y aprendizaje contribuiria
decisivamente a la maduracién del proceso personal de construccion de conocimientos.

Este clima debe favorecer actitudes activas en los alumnos, que no solo estimulen la
participacion (como se acaba de decir), sino que les ayuden a superar la inercia de la pasividad -
el bloqueo inicial, al que nos referiamos mas arriba-, caracteristica de modelos tradicionales de
ensenanza, y a asumir, en definitiva, el protagonismo y la responsabilidad en su aprendizaje,
clave del éxito en aquel proceso. De igual manera, debe permitir respetar, a un tiempo, los ritmos
individuales de aprendizaje y la dindmica general de trabajo del aula, a través de la interaccion
entre el proceso personal y el proceso colectivo de construccion de conocimientos.

En este sentido resulta Gtil el concepto de conocimiento compartido, es decir, tener en cuenta

que, mediante multiples procesos, la construccion del conocimiento en el aula se realiza, en gran
parte, a través de interacciones entre alumnos.
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GARCIA J. Eduardo, GARCIA Francisco F.
"¢ Como investigar en el aula”, en: Sene Practica
No.2 Aprender investigando. Una propuesta
melodoldgica basada en la investigacién Espana,
Diada Editora, 1997. pp. 19-53.

; COMO INVESTIGAR EN EL AULA?

La investigacion como metodologia didactica constituye un principio didactico basico que permite al docente
dar sentido y organizar la actividad educativa. Por metodologia se entiende el conjunto de prescripciones y
normas que organizan y regulan el funcionamiento del aula; asi como aquellos elementos que caractenzan los
procesos aulicos tales como los roles que desempenan los profesores y los alumnos: las decisiones referidas
a la organizacion y secuenciacion de las actividades; la creacion de un determinado ambiente de aprendizaje
en el aula, por mencionar algunos. En este sentido, la investigacion se convierte en el principio orientador de
las decisiones curriculares, es el componente que mejor define el modelo didactico al que se refiere el
documento que aqui se presenta, y es un factor determinante en las acciones de planificacion y desarrollo de
los programas de actividades planteadas por el profesorado. En esta leccion se analizan los diversos
modelos de ensefianza: el activista o espontaneista, el transmisivo y el modelo investigativo, para conocer sus
caracteristicas. En este ultimo modelo de ensenanza, se toma como eje principal la investigacion que realiza
el alumno, se enfatiza en su utilizacion por parte de los docentes, por su adecuacion al proceso de
construccién del conocimiento.

La investigacion como metodologia didactica

Acabamos de caracterizar la investigacion como un prncipio didactico basico que nos permite dar
sentido y organizar la actividad educativa. Sin embargo, habria otras dos formas de entender la
investigacion: la investigacion como metodologia derivada de ese principio y la investigacion como
recurso didactico puntual.

Por metodologia entendemos el conjunto de prescripciones y normas que organizan y regulan el
funcionamiento del aula, en relacion con: los papeles a desempenar por profesores y alumnos, las
decisiones referidas a la organizacion y secuenciacion de las actividades, la creacion de un
determinado ambiente de aprendizaje en el aula, etc. Como recurso concreto, la investigacion seria
un tipo de actividad mas, una estrategia que se utiliza puntualmente en el conjunto de la
programacion. Claramente, metodologia y recurso corresponden a niveles progresivos de concrecion
del curriculo. Asumir la investigacion como principio didactico implicaria adoptar una metodologia
investigativa en el aula, lo que no impide que también, partiendo de otros principios didacticos y de
otras metodologias, se utilicen esporadicamente estrategias de investigacion, por ejemplo con
motivo de un trabajo practico en el laboratorio o de una salida al campo.

Proponemos, por tanto, un planteamiento didactico en el que la investigacion constituye un principio
orientador de las decisiones curriculares, lo que comporta, a su vez, una metodologia que integraria,
en un proceso investigativo global, diferentes recursos y estrategias de ensenanza (la exploracion
del entorno, la transmision oral del profesor, el experimento de laboratorio, el trabajo con
documentos escritos, etc.). Por lo demas, la metodologia es el componente curricular que mejor
define el modelo didactico de referencia, al determinar la planificacion y el desarrollo del programa
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de actividades. De hecho, cuando hablamos de un determinado modelo de ensenanza lo
caracterizamos fundamentalmente por su metodologia. Asi, calificar un modelo como "activista” o
"espontaneista” supone referimos una metodologia que suele primar abundancia de actividades
poco estructuradas y sin una conexion clara con los contenidos; en las que el principio que orienta
las actividades de clase es la idea de que el conocimiento esta en la realidad y el alumno lo tnico
que tiene que hacer es "descubrirlo”. Igualmente, caracterizar un modelo como "transmisivo” implica
considerar que es la actividad expositiva del profesor al factor determinante de la dinamica del aula,
segun el principio de que el profesor es el depositario del saber y que la informacion que éste
suministra es asimilada sin mas por el alumno. En el caso de un modelo "investigativo”, estimamos
que la investigacion del alumno, por su adecuacion al proceso de construccion del conocimiento, es
el eje en tono al cual se articula todo el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Antes de entrar en un desarrollo mas pormenorizado de la metodologia investigativa, conviene
destacar aquellos aspectos que diferencian esta metodologia de otras propuestas metodologicas. En
primer lugar, no debe identificarse exactamente con los llamados "metodos activos” ya que el hecho
de primar la actividad del alumno no supone que las acciones realizadas tengan un caracter
investigativo. Por otro lado, la investigacion en el aula no pretende remedar o simular la investigacion
cientifica, por lo que no debemos confundirla con los metodos de "aprendizaje por descubrimiento”,
aunque, en su origen, esté vinculada a éstos.

Los métodos basados en el descubrimiento valoran especialmente el aprendizaje de procedimientos
y destrezas, en contraposicion al centramiento en los contenidos conceptuales predominante en los
modelos transmisivos, pero a costa de obwiar la importancia de la teoria en los planteamientos
curriculares. En efecto, se espera que el alumno, de forma autdnoma y trabajando con los datos de
su experiencia en la realidad, "descubra”, sin mas ayuda, los conceptos que de manera "evidente"
estan en esa realidad. De ahi la creencia de que, si el alumno reproduce la actividad del cientifico,
llegara a parecidas conclusiones que éste. El resultado real es que dichos conceptos no suelen ser
descubiertos, con la consiguiente desconexion entre las actividades y los contenidos, de manera que
el alumno no es capaz de situar lo que hace en el marco de sus propias concepciones sobre el
mundo, pasando de una actividad a otra sin comprender la razon de su actuacion y sin reelaborar
esas concepciones. En ultimo término, esta perspectiva llega a confundir el proceso de construccion
del conocimiento con un planteamiento trivial, lineal y dogmatica del "metodo cientifico”.

La metodologia investigativa, sin embargo, implica los aspectos procedimental es y las estrategias
de actuacion con lo conceptual. Tanto el planteamiento del problema como el proceso de resolucion
estan inimamente vinculados a los contenidos de las disciplinas o de los ambitos de experiencia a
los fue el problema se refiere.

¢/ Como se relaciona la metodologia investigativa con los contenidos curriculares? Un ejemplo puede
servirnos para ilustrar esa relacion. Si estamos estudiando la poblacion humana tendremos que
considerar simultaneamente qué posibles problemas se pueden plantear, que objetivos y contenidos
van unidos a esos problemas. Como vamos a organizar el trabajo en el aula para resolverlos, de qué
manera vamos a evaluar si la investigacion ha sido para cambiar 0 no las concepciones de los
alumnos, etc. En la figura 4 se detallan, para el caso planteado, las correspondencias entre
problemas; conceptos y actividades.
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De lo que llevamos expuesto se deduce que la metodologia investigativa posibilita no solo el
aprendizaje de procedimientos y destrezas sino fundamentaimente el aprendizaje de conceptos. Se
asume asi una perspectiva que intenta superar la tradicional polémica entre los partidarios de
proporcionar conocimientos conceptuales y los partidarios de proporcionar instrumentos de
aprendizaje. De hecho, pensamos que el trabajo con problemas facilta el conocimiento de la
realidad a través del uso de unos meétodos (estrategias de resolucion, técnicas experimentales u
observacionales, etc.), de forma que ese conocimiento, al mismo tiempo que da sentido a los
métodos, cambia y se reformula gracias a ellos. En términos de construccion del conocimiento: el
cambio conceptual es indisoluble del cambio en los procedimientos.

En relacion con todo lo anterior es importante resattar que la metodologia investigativa no es
compatible con cualquier forma de seleccionar y organizar los contenidos. Estos constituyen
aquellas informaciones verbales y no verbales que van a manejarse en el aula en relacion con los
problemas planteados y sobre las que se apoya el programa de actividades, siendo seleccionados y
organizados en funcion de los objetivos propuestos en el marco de un determinado modelo
didactico. Desde ese enfoque, los contenidos no se refieren solo a conceptos o relaciones entre
conceptos, sino que incluyen tambien hechos, procedimientos (clestrezas, tecnicas) actitudes,
valores... elementos todos ellos que llegan a conformar cuerpos organizados de conocimiento.

En consonancia con lo dicho, el planteamiento investigativo comporta una cierta manera de
seleccionar los objetivos y los contenidos. La necesidad de la seleccion viene dada por la
inabarcabilidad de los posibles objetos de estudio, lo que supone adoptar una posicion flexible y
relativista respecto de los contenidos propuestos. ;Mediante que criterios se debera realizar esa
seleccion? La seleccion debe hacerse desde un analisis del contenido de cada materia y desde la
perspectiva del sujeto que aprende.

Desde el analisis del contenido de la materia habria que considerar si los conceptos y
procedimientos elegidos son realmente representados del area del saber o del ambito de experiencia
al que se refieren los problemas planteados, y si las ideas basicas que se manejan tienen suficiente
potencialidad explicativa (permiten formal y dar respuesta a multiples problemas).

Desde la perspectiva del sujeto que aprende habria que considerar la significatividad psicologica de
los objetivos y contenidos propuesto es decir; si estos posibilitan que el alumno conecte la
informacion nueva con sus viejas concepciones. Ello exige que el contenido propuesto sea
adecuada a las reglas de razonamiento que el individuo posee en relacion con dicho contenido y, en
general, a la complejidad de estructuras cognitivas. Tambien supone con; contar con la experiencia,
los intereses (en sentido amplio) y la problematica de los alumnos, d manera que puedan crearse
expectativas positivas en el estudiante hacia aquello que aprende a través de la interaccion entre los
intereses rea les de los alumnos y las propuestas del profesor (ver un desarrollo mas detallado en el
apartado 5). De igual manera el aprendizaje debe ser funcional para el individuo, es decir, el
conocimiento adquirido debe poder ser utilizado por e alumno ante distintas situaciones,
permitiéndole, a la vez, comprender e intervenir mejor en la realidad en que vive (caracter adaptativo
de aprendizaje escolar).

En coherencia con lo hasta ahora expuesto los contenidos que se van a trabajar en el proceso
investigativo deben organizarse no en une secuencia lineal, sino mediante el uso de tramas que
muestren los conceptos, destrezas, etc. y sus relaciones basicas (ver figura 4), acompanadas de
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comentarios que sirvan de ayuda para comprenderlas (como puede ser la referencia a Posibles
tinerarios didacticos a seguir en los procesos de construccion del conocimiento). Estos comentarios
deben incluir tambien conexiones de estos contenidos con otros explicitados en la trama.

;Qué interés tendria disponer de esas tramas? El uso de estas tramas presenta indudables
ventajas, ya que por una parte permite apreciar distintas relaciones en el conjunto del area,
ofreciendo una vision mas general de la tematica a trabajar en el aula y evitando la tradicional
fragmentacion del saber, y, por otra, posibilita distintas formas de abordar la programacion y la
secuenciacion de las actividades, pudiéndose acceder ha cada concepto o destreza siguiendo
caminos distintos. En definitiva, se facilita una mejor adecuacion de los contenidos a las
circunstancias escolares concretas.

La propuesta investigativa requiere, pues, una formulacion abierta y flexible de objetivos y
contenidos ya que, desde una perspectiva constructivista, la adquisicion de un determinada
conocimiento (concepto, destreza, etc.) no sigue la ley del "toda o nada" (se aprende 0 no se
aprende), sino que presenta diversas posibilidades de acercamiento o profundizacion en él. La
construccion de conocimientos no seria un proceso lineal, con una secuencia fija en el tratamiento
de los conceptos, sino mas bien un proceso de reorganizacion continua en el que, al mismo tiempo
que se profundiza en cada concepto, se construyen mallas de conocimientos cada vez mas amplias
y complejas. Por tanto entre las concepciones iniciales presentes en el alumno y las metas "ideales”
propugnadas habitualmente en los curriculos, deben elaborarse formulaciones intermedias que
sean, independientemente de su estricta rigurosidad cientifica, validas para que el alumno, en un
contexto escolar determinado, pueda construir su propio conocimiento. Asi, si se pretende que el
alumno comprenda un determinado concepto, interesa disponer no sélo de una formulacion
"terminal" del mismo, sino también de formulaciones "intermedias” que permitan un proceso gradual
de aproximacion desde los esquemas iniciales del alumno hacia esa formulacion "terminal”, que se
constituye, asi, en un punto de referencia orientador de todo el proceso. Se ofrece en la figura 5 un
ejemplo de distintos grados de formulacion de una nocion cientifica (distinta profundizacion
conceptual), referido al concepto de morfologia urbana, indicandose algunas conexiones del mismo
con otros conceptos (amplitud conceptual).
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CONCEPTOS RELACIONADOS MIVELES
Todos los conceplos anterores
Eﬁgﬂgﬂﬁ:ﬂﬂ Integracion en la concepiualzacion anterior
de aspectos evolutivos (la maoriologia como
Ei:"l:t"'a 8conGMmica resultado de una evolucién histrica),
T . interactivos  (la morfologia se  halla
mpulummafnﬁlﬁaﬁmﬁ esirechamenta conectada a & estuctura
Regién Urbana wrbana) y fipoldgicos (ipos de ciudades
Planificacion segun su morfoklogia)
A
Area consiruida |
Red viara Conjunto  inferrelacionado  de  dreas
Espacios libres consiruidas diversas, red viaria y espacios
Escala lbres que tiene su reflejo en el plano y da
Siuacion lugar a una posible divisién de la ciudad en
Plang grandes partes (por su morfologia): casco
Trama urbana anbiguo, zonas de ensanche, Areas
Tipologia de grandes partes de & periidricas.
cludad f
T Exislencia de zonas construdas
Area l:'l,-nnsdrmda caraclerizadas  por ne ekes
Red viana distintos de aftura y por aspecios
Espacios iibres | extemnos diferentes, atravesadas
Es-r.:ala_ | por un conunto organizado de
Tipologias ce zona vias de circulacién y con espacios
situacion ibres separando dichas zonas y
f en SU inerior.
Area construida T
Ubicacion Emsdarr!:sa da 20Nas
Diversidad extema | construidas caracterizadas por
T aspecios externas dierentes.
Edilicio T
Mn_::l::la Existencia de zonas oon
Ubicacion edificios altos y bajos.

Figura 5. Diversos niveles de profundizacion relativos al concepto de morfologia urbana.

De acuerdo con este planteamiento, proponemos un modelo de organizacion de los contenidos
recurrente, en el que dentro de cada proceso investigativo y a lo largo de distintas investigaciones
(también, claro esta, a lo largo de los diversos niveles de ensefanza), se pueden reformular los
conceptos de los alumnos respecto de un determinado objeto de estudio. Seria una organizacion en
espiral, con una dimension horizontal referida a la amplitud del campo conceptual (ndmero de
conceptos interconectados en cada trama y en cada proceso investigativo) y con una dimension
vertical referida a la profundizacion creciente en cada concepto (diferentes grados de formulacion).
En la figura seis se esquematiza ese modelo.
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Figura seis Modelo relativo a la organizacion y secuenciacion de los contenidos

T

PROFUNDIZACION

AMPLITUD DEL CAMPO CONCEPTUAL
-+ .

Figura 6. Modelo relativo a la organizacién y secuenciacion de los contenidos

3.2. El desarrollo del proceso investigativo

Todo lo que un profesor programa para desarrollar posteriormente, a lo largo del proceso de
ensenanza-aprendizaje, y, por tanto, todo lo que "ocurre” en dicho proceso puede reducirse, en
ultimo término, a actividades. En este sentido se puede decir que la actividad, como materializacion
del diseno curricular, es la unidad de programacion y que una metodologia, en definitiva, se plasma
en una determinada secuencia de actividades con una peculiar orientacion.

Frecuentemente se identifica el término "actividades" con lo que hace el alumno (por lo general,
ademas, con una connotacion de actividad externa, manipulativa) y no con lo que hace el profesor,
olvidandose que intervenciones caracteristicas del profesor como introducir una tematica, realizar
una explicacion, comentar un texto o recapitular conclusiones son tan actividades del proceso de
ensenanza-aprendizaje como la resolucion por los alumnos de un cuestionario en grupo, las
intervenciones individuales en un debate o la presentacion de conclusiones de un trabajo realizado.

Cada actividad presenta una serie de caracteristicas y tiene, por tanto, sus objetivos, versa sobre
determinados contenidos, contempla técnicas de trabajo concrefas, se estructura y temporaliza de
una forma determinada, etc. Pero, por encima de la perspectiva de cada actividad, es necesario.
desde la metodologia propuesta, contar con criterios (coherencia, flexibilidad, vinculacion con los
intereses de los alumnos, organizacion "en espiral” de los contenidos...) para realizar una eleccion
adecuada de actividades y para establecer la oportuna secuenciacion de las mismas.

116



antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

En definitiva, la organizacion y secuenciacion de actividades debe responder a un modelo no lineal
sino interactivo, en correspondencia con las caracteristicas del proceso de construccion del
conocimiento. Y, precisamente, el interés fundamental del empleo de una metodologia investigativa
se halla en que proporciona un marco referencia) para la organizacion y secuenciacion de
actividades que facilita y potencia los procesos de construccion de conocimientos en los alumnos.
En consonancia con esos procesos podemos distinguir, en la aplicacion de una
metodologia-investigativa, tres momentos en cuanto a la programacion de actividades:

— Actividades que se refieren a la busqueda, reconocimiento, seleccion y formulacion del
problema.

- - Actividades que posibilitan la "resolucion” del problema mediante la interaccion entre las
concepciones del alumno, puestas de manifiesto por el problema, y la informacion nueva
procedente de otras fuentes.

— Actividades que facilitan la recapitulacion del trabajo realizado, la elaboracion de
conclusiones y la expresion de los resultados obtenidos.

Conforme a ese esquema general, analizaremos los diversos pasos que pueden contemplarse en el
desarrollo de una metodologia investigativa, no tratandose tanto de una secuencia de diferentes
fases sino de la caracterizacion de los momentos que constituyen el proceso.

3.3 Partir de problemas

El punto de partida del proceso de ensefianza-aprendizaje ha de ser la asuncion, por parte del
alumno, de la tematica a trabajar como auténtico "objeto de estudio”, es decir, como algo que le
interese realmente, que estimule en &l actitudes de curiosidad (en un sentido amplio) y que tenga
potencialidad para desencadenar un proceso que desemboque, en ultima término, en la construccion
de nuevas conocimientos. Una metodologia de caracter investigativo tiene que contemplar, por
tanto, como pauta inicial de la secuencia de actividades, el interesar al alumno en el objeto de
estudio, es decir, en el problema. Plantear la secuencia de aprendizaje a partir de problemas tiene
las siguientes ventajas:

— Es un mecanismo eficaz para interesar al alumno en la tematica a trabajar dando sentido,
desde el comienzo, a la secuencia de actividades.

— Posibilita la explicitacion y el cuestionamiento de las concepciones de los alumnos acerca de
la citada tematica, iniciando, asi, el proceso de reestructuracion de esas concepciones.

i Evita partir de planteamientos academicistas, demasiado abstractos, generalmente, para los
alumnos, propiciando la adecuacion de las propuestas de estado a nivel intelectual y las
caracteristicas de los mismos.

Partir de problemas constituye, pues, un paso decisivo en la metodologia. Pero ;que entendemos
por "problema"? En términos sencillos podemos considerar como "problema" algo (hecho, una
situacion, un planteamiento...) que no puede resclverse automaticamente mediante los mecanismos
que normalmente utilizarnos sino que exige la movilizacion de diversos re cursos intelectuales.
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El problema no tiene por qué ser una pregunta explictamente formulada (aunque, el Gltimo término,
siempre seria reductible a al gana modalidad de pregunta) sino que puede ser una situacion
novedosa que estimula la curiosidad "cientifica”, un conjunto de datos dificiles de casar con
conclusiones anteriores y que, por ello, obliga a buscar mecanismos de reajuste o de
compatibilizacion, 0 un simple acontecimiento con caracteristicas tales que presente dificultades
para integrarse, por los mecanismos habituales, en la experiencia cotidiana de los alumnos. En la
figura 7 se presentan distintas formas de plantear un problema.

: Dos cuerpos que presenten distintas temperaturas se ponen en contacto. ;Qué ocumira con sSus

| temperaturas?
| 2 Las plantas verdes realizan la fotosintesis durante el dia y respiran solamente por la noche.
VERDADERO FALSO
1 4 \ Un alumno curioso realizé la siguiente experiencia. A comienzos del curso sembrd una maceta. El peso de la

semilla era de 5 gr. Y de 3,452 Kgr. el de la tierra de la maceta. Observé y

midié la germinacién de la semilla y el desarrollo de la planta a lo largo de
Pl ANTA todo el curso. Con una tapa impidid todo lrasvase de materiales entre el
exterior y la planta, exceplo agua que afadia peribdicamente (30 litros en
total). Obtuvo los siguientes pesos finales:

TAPA
Paso de la plantaviva 1,635 Kgr.
Peso delaplanta seca 0,563 Kgr.
Peso de la tierra 3.351 Kar.
MACETA

Partiendo de esos datos. ;Como podrias explicar el crecimiento de la planta

CLINTON CALIFICA EL ACTO EN LA CASA BLANCA DE MOMENTO

Un apreton de manos entre Rabin y Arafat abre la esperanza de paz en Palestina
Simon Peres y Mahmud Abbas firman el acuerdo para la autonomia de |a franja de Gaza y Jerico

B yobiama s cols FEeOW s WG MM 8 W LA noal 0 g dala oo ae 30 B0 OO0 & FOnED 08 SR NTEOEEE, OF o gue Me 0 Joreioa e AloUSE! FEROECLACM L N O IR T O
slrwt O @ ot o Westis @ o¢ bl ko e Aaddewdae 5 o ieiriEe A D lagl dlk | B pkienr [Bn sl it 8 pede door S o Sl # U ot Gl e v Smaralandn  neiaeSslandn §
dveraongn (o g § e onbieme § 000 o covnlala al pE D) PR O phcADY g seeoniaga EN menaesr (R oolane Ll v T Al e o gk o robiema b Bl e ol B SR
wan Sl s rooess B T R selunae

En oo o Ty Qob P QU ate d | peahilen no enplhon, eV Coman dlabaw ol el | eade ol N o maens B prest begi . helrn gus st G T S O TR SO R [
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TS DTS y vl S CIE, o (MG B ooes OF apee s dol sumng. Laifgum S ege aonun s coneowns 08 ramn o de un prdiema

Figura 7. A través de distintos casos se ejemplifican diversas formas de presentacion de un problema. El problema 1 se
plantea como una pregunta abierta, el 2 como un enunciado que exige una respuesta cerrada, el 3 pare de
unos datos empiricos y se apoya en un gréfico, el 4 parte de una noticia que supone un fuerte contraste con el
conocimiento anterior.,

El problema tampoco debe proponerse sélo como una situacion inicial, sino que debe considerarse a
lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, de forma que las caracteristicas de dificultad,
inadecuacion a las ideas anteriores, estimulo de la curiosidad, etc., inherentes al problema, han de
mantenerse -y aun reforzase- a lo largo del trabajo posterior. En este sentido, se puede decir que el
problema es "un proceso”, que se va desarrollando, reformulando y diversificando (dando lugar a
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nuevos problemas posibles) de forma paralela al propio proceso de aplicacion de la metodologia.
i Es necesario traer a colacion, una vez mas, la afirmacion de que un problema bien planteado -lo
que suele ocurrir mas bien al final del proceso, es ya una solucion?

En relacion con esto hay que precisar que partir de un problema no implica, automaticamente,
elaborar al final la solucion correcta del mismo. En primer lugar, habria que establecer que no
siempre existe una unica y correcta solucion para el problema, pero, en cualquier caso, tiene mayor
interés didactico -y esa es una de las claves de esta metodologia - "trabajar” con el problema antes
gue buscar la solucion como si de un acertijo o rompecabezas se tratase. Trabajar con problemas
es, pues, un proceso intelectual complejo, que ofrece multitud de posibilidades de aprendizaje y de
encadenamiento de nuevas cuestiones, de forma que, en torno al eje que constituye el tratamiento
del problema, se articulan nuevos problemas y nuevas tematicas que puedan guiar el proceso de
aprendizaje del alumno. La figura 8 ejemplifica un caso concreto de "ramificacion” de un problema.

. Quién plantea el problema? Lo tundamental es que el problema sea asumido como tal por los
alumnos y, en ese sentido, resulta realmente secundario el hecho de que también el planteamiento,
0 la formulacion, proceda de los propios alumnos. Ello dependera del nivel de ensefianza, de las
caracteristicas de la materia y de ofras circunstancias.
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Relacién Tréfica Actividad previa al Planteamiento del
Red Tréfica IR Problema: Los alumnos observan que
determinados seres vivos. Utilizan a
Vi otros como alimento.
Carnivoros A
Parasitos u,
Simbiontes By ¢ :
I N SR | ¢Qué  tpos de relaciones
Etc. alimenticias se observan?
A
Autdtrofos
Fotosintesis : _
Productores L. ¢Todos los seres vivos se
Descomponedores alimentan comiéndose a ofro ser
> vivo?
A
Fitfagos h 4
Consumidores | | Cuando un ser vivo se come a ofro
Camnivoros ¢Siempre lo mata? ;jUtiliza todo 6 sblo
etc. una parte?
A A
Factor limitante Y
Conol de la| | ____ (Qué swede cuando el |
dnamica de las alimento es escaso?
poblaciones '
Y
Conducta alimentaria | || | — (Qué hace un ser vivo para
conseguir alimento?
Mecanismos de defensa v
Conducta social ¢Qué estructuras (6rganos, etc.) se encargan de la
— alimentacion de los seres vivos?

Nutricion |
Lo o A SIS E RS o] ¢ Paraqué utilizan el alimento?
Absorcion | :
Transporte , ‘.
Respiracion Energia :
efc. Actividad I
Desammollo @ |_______._ 4
Crecimiento
elc.

Figura 8. Diferentes problemas articulados en tomo a la idea de |a relacion alimenticia.
Se indican también algunos conceptos relacionados.
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De hecho, los problemas pueden ser planteados por el profesor o por los alumnos (individualmente o
en grupos), o bien surgir de una investigacion anterior. En cualquier caso, algln tipo de actividad
inicial, introductoria 0 desencadenante (y, siempre, motivadora) puede facilitar el abordaje de la
tematica de estudio y ofrecer una situacion propicia para el planteamiento de problemas,
especialmente por parte de los alumnos (al respecto, remitimos a los dos casos practicos del
apartado 4).

Asi, determinadas actividades de exploracion del entorno (por ejemplo, una salida al campo o un
paseo por la ciudad), determinados centros de interés (el huerto escolar, el mantenimiento de
animales vivos en el aula, la elaboracion de un periédico escolar, la construccion de un juguete, etc.)
y, en general, todas aquellas actividades que, sin tener unos objetivos educativos bien
especificados, sirven para detectar y ampliar el campo de intereses de los alumnos constituyen una
fuente fecunda de problemas a investigar. En la figura 9 esquematizamos los diferentes aspectos
relacionados con el planteamiento del problema.

: Actividades de expresion y extension del
Concepciones e campo de intereses de los alumnos

intereses del alumno <€ (exploracién de su entorno, juegos, elc.)
<«
Planteamiento del Actvidades de Investigacion
problema Previas
T Y
Concepciones e intereses del Adaptacion de la organizacion del saber
profesor -« cientifico al aula

Figura 9. Aspectos relacionados con el planteamiento del problema.

No hay que perder de vista, por otra parte, que el que algo sea 0 no "problema” es una cuestion
relativa, ya que determinadas situaciones novedosas, informaciones sorprendentes o planteamientos
supuestamente motivadores llegaran a ser sumidos como "cuestion problematica” por un colectivo
determinado (en este caso, el grupo de alumnos) en funcion de las concepciones predominantes en
dicho grupo, del contexto en que se plantea el supuesto problema y de la motivacion existente.
Incluso un problema correctamente formulado, y muy interesante en determinado contexto, puede no
constituir una situacion-problema para otro grupo, bien porque resulta algo excesivamente familiar o
porque no hay ningun tipo de motivacion o porque el planteamiento no propicia la curiosidad
investigativa.

Asi, por ejemplo, preguntarse por el caracter y la distribucion de las funciones de una ciudad puede
resultar, en principio (sin el apoyo de alguna actividad de aproximacion o conexion), alejado de los
intereses y concepciones de alumnos del media rural, o bien plantearse qué pasa can el dinero que
uno entrega al tendero al comprar un producto pudiera ser irrelevante para al u netos adolescentes,
mientras que quizas despertaria la curiosidad en alumnos del ciclo inicial 0 medio.
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¢ Debe el profesor contribuir a centrar el problema? El protesor puede proponer 0 sugerir problemas
y cuestiones para estudiar y, en cualquier caso, debe centrar el problema seleccionado (en caso de
que ello no haya ocurrido) y contribuir a una formulacion que facilite el trabajo con el mismo. Al
centrar el problema el profesor garantiza la conexion con los supuestos basicos de la programacion
prevista para el nivel y materia de que se trate, en tanto que, propiciando una formulacion adecuada,
sienta unas bases de partida mas firmes para avanzar por el camino de la construccion de
conocimientos. Ello, no obstante, sin perder de vista que el problema, de hecho, suele reformularse
a lo largo del proceso de investigacion (ver los comentarios relativos a un ejemplo concreto en el
apartado 4.1).

No hay que olvidar, a este respecto, que reconocer, plantear, formular problemas son destrezas que
el alumno puede no poseer e incluso tardar en conseguir. En efecto, el alumno en su existencia
cotidiana se enfrenta continuamente a situaciones problematicas” relacionadas con asuntos diversos
y desarrolla estrategias propias para resolverlas -de hecho, asi aprende; pero no suele estar
acostumbrado a realizar lo mismo en el ambito escolar, en el que suele reaccionar adoptando
actitudes relativamente pasivas, en el convencimiento no sélo de que el profesor es la fuente de los
conocimientos (entendidos como “soluciones” dadas, no como problemas para solucionar) sino de
que mantener ese tipo de actitud le garantizara el éxito escolar (aprobar, en definitiva).

Por todo ello, habria que considerar como una meta a conseguir progresivamente el que el alumno
sepa reconocer problemas, seleccionarlos, plantearios y formularlos. Para facilitar ese aprendizaje
habra que ofrecerle ejemplos, pero, sobre todo, favorecer el que se ejerciten estas destrezas y
propiciar la interaccion entre que el alumno vaya consiguiendo por si mismo y las orientaciones que
el profesor le pueda proporcionar al respecto.

Como hemos, reiteradamente, manifestado, para que un problema sea asumido como tal por los
alumnos tiene que hallarse relacionado, de alguna forma, con los intereses de dichos alumnos.
. Como garantizar la conexion entre los problemas, plateados y los Intereses de los alumnos? Esta
cuestion nos remite al tema general (clave, por otra parte) de la motivacion. Ante todo, habria que
delimitar qué entendemos por "intereses” de los alumnos.

Desde luego no son intereses las curiosidades puntuales, circunstanciales, que frecuentemente
manifiestan los alumnos de forma espontanea o respondiendo, no muy reflexivamente, a la
pregunta: ;jqué temas 0s gustaria estudiar? La experiencia demuestra que, por lo general, los
alumnos responden condicionados, quizas no conscientemente, por determinados estimulos que les
influyen fuertemente a través de los mecanismos sociales que sirven de cauce a la informacion
(television, mensajes transmitidos por el medio familiar o por la pandilla, etc.) y que determinan la
aparicion de los consabidos temas: la droga, la delincuencia, el paro, las relaciones sexuales...

Y no es que estos temas no respondan a sus intereses, sino que existen multitud de otros temas (a
veces incluso relaciones con los citados) que conectarian potencialmente con los intereses de los
alumnos si se trabaja, desde el punto de vista didactico, la ampliacion del campo de motivacion.
Muchos temas aportados por las materias escolares seguramente llegarian a interesar a los alumnos
si se abordan con planteamientos estimulares. Incluso tematicas convencionalmente consideradas
como poco motivadoras o0 alejadas de los intereses de los alumnos podrian ser asumidas como
problemas a través de determinadas estrategias, como, por ejemplo, mediante su integracion en un
proceso de trabajo scbre tematicas mas amplias, para las que los alumnos si pueden estar mas
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motivados. Por ofra parte, paradojicamente, esas tematicas que los alumnos suelen citar como
centros de su interés casi nunca llegan a ser estudiadas en profundidad y de forma sistematica,
quizas por pertenecer a ambitos experienciales (relacionados con la educacion para la salud, la
educacion para la convivencia, la educacion sexual, la educacion ambiental, etc.) y no integrarse
facilimente en los campos de las disciplinas escolares.

En definitiva, al plantear y seleccionar los problemas debe establecerse una interaccion entre las
propuestas estimulantes y sugestivas que pueda hacer el profesor y los intereses potenciales,
latentes, de los alumnos, conectando esas propuestas con las inquietudes de éstos y tendiendo a la
ampliacion progresiva del primitivo campo de motivacion del alumnado. En cualquier caso, trabajos
sistematicos de indagacion acerca de los intereses de los alumnos ayudarian a los profesores a
centrar el planteamiento de los problemas y a contextualizar mas adecuadamente sus propuestas de
ensenanza.

Es evidente que el profesor cuenta, como marco de referencia, con una programacion determinada,
pero en ella deben tener cabida diversidad de posibles problemas, que permitan trabajar las
tematicas basicas contempladas en la programacion. Ello nos lleva a una nueva cuestion.

¢ Queé tipos de problemas seleccionar? Para responder a esta pregunta habria que tener en cuenta
variables como el nivel de ensefianza, la materia, la programacion prevista, etc. Efectivamente
puede haber problemas mas generales o las concretos, de orden similar o jerarquizados, centrados
en una unica cuestion o ramificados, los problemas abiertos que admiten diversidad de soluciones o
problemas cerrados, con una Unica solucion, problemas con relativamente pocas variables
(frecuentes, por ejemplo, en el campo de la Fisica, de las Matematicas o de la Lengua) y problemas
complejos, con gran cantidad de variables, mas frecuentes en Ciencias Naturales o en Ciencias
Sociales. En la figura 10 se muestran diferentes tipos de problemas.

Los problemas no tienen por qué plantearse en el ambito estricto de cada area: sino que pueden
tener un planteamiento globalizador (el estudio de la contaminacion por ejemplo) o bien reterirse a
procedimientos (como representar algo a escala, clasificar un conjunto de objetos...) 0 a actitudes
(posicionamiento ante una situacion conflictiva en la clase, valoracion de determinados hechos
sociales...). Ademas de las distinciones hechas, conviene tener en cuenta una division basica: hay
problemas que son mas propiamente de investigacion y otros que mas bien son de aplicacion; los
primeros obligan a poner en marcha un auténtico proceso, secuenciado, de busqueda de
respuestas; los segundos comportan mas bien la aplicacion, a una situacion nueva, de
conocimientos o procedimientos ya asumidos. Aunque este segundo tipo de problemas tambien se
puede utilizar en la metodologia investigativa, es le primer tipo el que responde mas ajustadamente
a la caracterizacion de lo que es un problema (o situacion problematica) realizada al comienzo de
este apartado.
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1. En Ires bandejas colocamos semillas para que gemminen. En la 1%. Colocamos 30 y germinan
18; en la 2*. Colocamos 53 y germinan 27; en la 3, Colocamos 40 y germinan 22. ; En cual de
las bandejas ha tenido mas éxito la geminacion?

2 Esta es |a red de trafico de un bamio. Pero estan sin indicar los sentidos de trafico permitidos y
los no autorizados. Hazlo de manera que se cumplan las siguientes condiciones:

a) Todovérice debe ser accesible desde cualquier otro
b) La longitud 1ofal de tramos con doble sentido ha de ser la menor
posible.

MATEMATICAS

LA que se deben las subidas penodicas de los precios de la gasolina?

+Qué le “ocurre” al Trigo” desde que se cosecha hasta que llega a tus manos en forma de pan?
£Como se desarmlla ese proceso de fransformacion?

5 ;Qué tiene que ‘pasar” (que pasos se dan) en este pais (0 en tu pueblo o ciudad) para que se
cambie una ley o para que se ponga en practica un nuevo impuesto?

R

SCCIALES

£Como solucionarias el conflicto provocado por |a contaminacion de la ria de Huelva®
A medida que subimos por la ladera de una montana nos vamos encontrando distintos ipos de
vegetacion, Comenta este hecho.

8 Enun trabajo de clase un nifo escribe lo siguiente. "El begbé esta dentro de la barrga de la
3

~1 5|

madre y empieza a crecer cuando el esparma del padre entra en |a bolsa y le da vida”. ; Estas
de acuerdo con ese nifio?

9. iDe que dependera la altura que alcanza una pelota cuando la lanzamos hacia arriba?

10. ;Qué diferencias existen entre la manera de hablar de los andaluces y la manera de hablar de
los madrileios? ;A qué credes que se deban esas diferencias?

11. Fomas parte de un jurado que va a seleccionar el mejor cariel para las jomadas culturales de
u centro. ;A que aspectos le danas mayor importancia a la hora de puntuar cada obra? ; Por

qué?

Como norma general, se puede decir que no es conveniente plantearse, a la vez, muchos problemas
y/o muy diversos, pues ello dispersaria la linea de investigacion elegida y dificultaria el proceso de
construccion de conocimientos.

En ultimo término la seleccion del numero y tipo de problemas ha de realizarse en un nivel de
concrecion de la programacion al que nos referimos posteriormente mediante ejemplos concretos.

Concluyamos destacando la idea de que vale la pena dedicar tiempo y energias, desde la
perspectiva de esta metodologia, a plantear y seleccionar problemas, pues ello sera un firme apoyo
para el desarrollo posterior de la secuencia de actividades y garantizara, en gran parte, la
consecucion de los objetivos buscados a traves de la aplicacion de la metodologia investigativa. En
el apartado 4 se ejemplifica, en dos casos practicos, el planteamiento y el trabajo con problemas.

3.4. Contar con las concepciones de los alumnos

Si se toma como referencia una concepcion constructivista del aprendizaje hay que admitir que éste
se produce por interaccion entre el conocimiento de que dispone el alumno y las nuevas
informaciones que le llegan (segln se expuso mas ampliamente en el apartado 2). Ello obliga a
considerar las concepciones de los alumnos no como “conocimiento errdneo” (por el hecho de que
no se ajuste a lo que se considera correcto, desde el punto de vista cientifico) sino como bases 0
puntos de engarce sobre los que se iran construyendo los nuevos conocimientos.
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Pero ;tienen realmente los alumnos concepciones propias acerca de las materias escolares? Se
suele admitir la existencia de concepciones en los alumnos acerca de asuntos con los que estan
mas familianzados, pero hay quienes se resisten a acepta que esos alumnos tengan concepciones
mas 0 menos elaboradas sobre contenidos academicos, como, por ejemplo, sobre Matematicas,
Historia, Idiomas, Ciencias Naturales.

Y, sin embargo, si se indaga un poco, se llega a la conclusion de dicha existencia. Asi, por gjemplo,
los alumnos tienen determinadas concepciones globales del espacio, mapas mentales de las partes
de una ciudad. interpretaciones personales de lo que es una escala y su aplicacion a la realidad..., lo
cual influye de forma directa en aprendizajes de tipo geografico, matematico, e indirectamente en
muchos ofros aprendizajes.

También tienen los alumnos sus concepciones acerca de como funciona una sociedad (actual o
historica) y sobre por qué cambian las sociedades. Asi, por ejemplo, suelen creer que un sistema
politico es sustituido por otro cuando los gobernados estan hartos y no pueden soportar el sistema
primero 0 que la Historia cambia decisivamente gracias a la intervencion de los grande hombres
(sean politicos, artistas o inventores...)

En el campo de las Ciencias de la Naturales son bien reconocidas muchas de las concepciones que
presentan los alumnos. Asi, para ciertos alumnos se identifica la vida con movimiento o con
actividad, para algunos la naturaleza es algo que no cambia con el tiempo, para otros solo hay
relaciones de causa-efecto y son incapaces de ver interacciones, efc.

Los alumnos suelen tener también concepciones referidas a las Matematicas, el Lenguaje, etc. Es
frecuente una concepcion instrumentalista tipica de las Matematicas (que también suele darse en
materias como Fisica y Quimica), consistente en aplicar, mecanicamente, determinadas formulas o
algontmos sin analizar previamente las variables del problema propuesto y sus posibles caminos de
solucion.

En Lengua, los alumnos suelen sobrevalorar la lengua escrita respecto de la hablada; acostumbran,
asimismo, a identificar como lo “correcto” la norma que perciben, a través de los medios de
comunicacion o en la escuela, sin considerar en si, cuando en un contexto se utiliza el habla local 0
regional, 0, también, a concebir la lengua como algo estatico. En cuanto a los idiomas extranjeros es
caracteristica la tendencia a "traducir” desde la propia lengua en vez de "construir’ en terminos del
idioma en cuestion.

Algo similar podemos decir en cuanto a las concepciones dogmaticas acerca de los canones
estéticos o0 en cuanto asuncion acritica de las pautas morales establecidas en una sociedad.

En cualquier caso, como las concepciones de los al nos, correspondientes a los diversos campos del
conocimiento se hallan interconectadas entre si y jerarquizadas, constituyen do estructuras
generales, las concepciones referidas a un determinado nivel y sobre un cierto aspecto repercuten
en el conjunto del "edificio cognitive” del individuo, lo que obliga aun mas tener en cuenta dichas
concepciones.

Las concepciones que tienen los alumnos acerca de los diversos aspectos de las materias

125



antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

académicas difieren, pues, significativamente, de los contenidos de los programas escotara con el
agravante de que, ademas, suelen estar muy arraigada en el individuo y ser muy resistentes al
cambio. Esto no debe extrafiarnos si se tiene en cuenta que los alumnos estan integrados en un
contexto que les obliga a dar respuestas y soluciones a multitud de problemas o cuestiones sobre
los mas diversos asuntos, por ejemplo, como se reproducen los animales (y las personas), por que
unas personas mandan y otras no, por qué sale y se pone el sol, por qué hace a veces frio y a veces
calor, qué cosas son bonitas y cudles feas (y a qué se debe el que se las considere asi), como es
posible que les parezcan mal a los padres cosas que les parecen bien a los amigos, por qué hay que
hablar "correctamente” en la escuela si en el ambito de la pandilla uno se entiende con otro lenguaje
(aunque sea considerado "incorrecto” por los profesores), etc. Esas respuestas que los alumnos van
dando a situaciones como las citadas van consolidando, poco a poco, concepciones sobre el mundo,
formas (0 esquemas) de proceder ante las situaciones, actitudes y valores determinados..., que son
puestas en juego en el contexto escolar.

Y, sin embargo, lo mas frecuente es que esto no sea tenido en cuenta a la hora de plantear y
desarrollar el proceso de ensenanza, en la mayoria de los casos, por no prestarle suficiente
atencion, en otros, por no saber como enfrentarse al asunto.

En efecto, ;jqué hacer con las concepciones de los alumnos? Ante todo, es necesario ayudar al
alumno a explicitarlas, lo que permitira, al mismo tiempo, que el profesor las vaya conociendo y
obtenga una visién general de las mas frecuentas y de las que mas puedan incidir en el proceso de
aprendizaje. La explicitacion de las concepciones tiene grandes ventajas, no solo para el profesor,
como informaciones fundamentales para planificar estrategias de ensefanza, sino también para el
alumno, que, al tener conciencia de sus propias concepciones, se pone en disposicion de reflexionar
sobre ellas y enfrentarlas con nuevas informaciones, lo que provocara su posible reestructuracion y
la construccion de nuevos conocimientos.

Pero ;como hacer que el alumno explicite sus ideas previas?, ;jcuando es el momento mas
oportuno? Es deseable que el profesor vaya indagando las concepciones a través del desarrolio
normal de las actividades de ensenanza, mediante el analisis continuo de la produccion de los
alumnos y la observacion en el aula; pero puede tener gran utilidad prever algunas actividades
especificas de exploracion, sobre toda al comienzo de una unidad o de un conjunto de unidades
conectadas entre si. Asi, por ejemplo, se puede pasar algun tipo de encuesta 0 cuestionaro
preparado al efecto, poner al alumno ante una situacion novedosa dada y pedirle una solucion o una
aplicacion (o simplemente su opinion) justificando lo que haga, pedir determinados dibujos, croquis o
similares, tener una conversacion prepara ¢ entrevista (bien individualmente bien con peguenos
grupos) etc.

La indagacién individual de las concepciones puede ser complementada con la indagacion en
pequeno o gran grupo, mediante algunas de las tecnicas citadas, sobre todo la entrevista o la
"ensenanza socratica”, basada en el dialogo profesor-alumnos que va estimulando el descubrimiento
y la explicacion.

En resumen, habria que combinar la aplicacion de estrategias que faciliten la explicitacion a lo largo

de toda la secuencia de actividades con la contemplacion de momentos especialmente adecuados
para dicha explicitacion, como pueden ser los de las actividades de presentacion, iniciacion o toma
de contacto con una tematica, asi como también en los momentos en que se plantean hipotesis
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sobre los problemas que se van a trabajar.

Tras la explicitacion de las concepciones se inicie la contrastacion —que se desarrollara a lo largo
de toda la secuencia de actividades— de las concepciones previas con las nuevas informaciones
que se van generando, en un proceso continuado de reajuste cognitivo; que es, en definitiva, el
proceso de construccion del conocimiento.

Un momento adecuado para establecer la conexion mire la explicitacion de concepciones y el inicio
de la contratacion es el del establecimiento de posibles hipotesis. Efectivamente, cuando se han
planteado los problemas sobre los que se va a trabajar es normal gque surjan, de forma espontanea
-y el profesor debe propiciar su canalizacion, intentos de dar respuestas a dichos problemas.
Podemos decir que esos intentos son las hipotesis, es decir, las respuestas que, a modo de
conjeturas, tienen los alumnos al principio de la investigacion, y que, por ello, suelen estar
fundamentadas en sus concepciones anteriores sobre el tema.

¢ Que interés tiene establecer hipotesis? No se trata exactamente de emular las fases de una
metodologia experimental, sino mas bien de que, ya que espontanea y casi automaticamente suelen
surgir "respuestas” a las cuestiones planteadas, se propicie su expresion, lo que, ademas de facilitar
la explicitacion de las concepciones, serviria, asimismo, para establecer caminos por los que dirigir y
canalizar el proceso de busqueda de respuestas.

Se haga o no de manera formal y explicita, el establecimiento de hipdtesis, o de "lineas de
busqueda”, ayuda, pues, a situar y a dotar de sentido al cumulo de actividades posteriores (trabajo
con documentos, aportaciones del profesor, salidas de observacion, experimentaciones concretas,
etc.), frente a una ensenanza de tipo espontaneista o activista, en la gue el alumno no ve sentido a
las actividades que se le proponen ya que no comprende a qué van dirigidas.

Como en el momento del planteamiento de problemas también nos podemos preguntar aqui: ;quién
formula o establece las hipotesis? El que lo haga, individualmente, el alumno, tendra la ventaja de
facilitar la explicitacion ele las concepciones, tarea en la que el profesor debe aportar su ayuda. Pero
también se puede hacer en pequeno grupo o partir de hipotesis ofrecidas por el profesor. Se trataria,
en todo caso, de propiciar la interaccion entre las hipotesis individuales, las de pequenos grupos y
las que, en ultimo término, pueda ofrecer el profesor.

En efecto, no siendo posible, en el desarrollo de la clase, tener en cuenta, puntualmente, todas las
hipotesis individuales, se debe propiciarla interaccion entre hipotesis -el trabajo en pequeno grupo es
un primer paso Otil-, tendente a concretar algunas que puedan servir de referencia real para el
proceso de trabajo). El profesor puede, en cualquier caso, elaborar modelos (tipos mas frecuentes y
relevantes) de hipotesis a partir de las expresadas por los alumnos (o bien, simplemente, a partir de
las concepciones indagadas). Una vez que se establecen, por el mecanismo oportuno, algunas
pocas hipotesis, cada alumno debe asumir alguna de las ofrecidas, que, a partir de ese momento, le
sirve de guia en su proceso de trabajo.

Es fundamental que esa hipotesis sea comprendida y asumida personalmente por el alumno; de lo
contrario, se iniciaria un procese de investigacion ficticio.

A partir de aqui lo que habria que garantizar, desde la metodologia, es someter a cuestionamiento
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estas "respuestas de partida®, a lo largo de las actividades posteriores, mediante estrategias
adecuadas. No se trata, insistimos, de validar, de forma convencional, las hipotesis, sino de
propiciarla confrontacion entre respuestas iniciales y nuevas informaciones, en orden a la
elaboracion de conclusiones finales, en definitiva, de nuevos conocimientos.

3.5. Trabajar con nuevas informaciones
Definidas unas lineas de actuacion gque canalicen la construccion de respuestas a los problemas
planteados, se inicia una fase de trabajo, larga, en la que interactlan gran diversidad de

informaciones (contenidos, en definitiva; puestas en jugo en el proceso de aprendizaje.

Se va desarrollando asi el complejo proceso de reestructuracion de conocimientos, que es, a la vez,
el proceso de aprendizaje y el proceso de aplicacion de la metodologia (ver figura 11).

Planteamiento del <
problema
| Concepciones de los
alumnos
Actividades facilitadoras de la interaccion ; _ _
entre informaciones relacionadas conel |4 Posible formulacién de
problema “Hipdtesis”

|

Fuentes de informacion propuestas por
el profesor (Bancos de actividades) |

Figura 11. En el momento de la interaccion, una vez explicitadas las ideas de los alumnos, comienza un intercambio de
puntos de vista y una busqueda de informaciones que posibilitan la reestructuracion de esas irisas.

Estas informaciones proceden de fuentes muy diversas. En primer lugar, juegan un importante papel
(como hemos venido destacando) las informaciones constituidas por los aprendizajes anteriores de
los alumnos, base sobre la que se consolidaran los nuevos conocimientos. Asi, por ejemplo, las
ideas del alumno sobre su propio cuerpo (constitucion, funcionamiento...), sobre la ciudad en que
vive (partes, funcionamiento, problemas, valoraciones...), sobre la evolucion de |a sociedad (quienes
gobiernan y quienes son gobernados, que grupos sociales son importantes y por que..), sobre la
forma de "leer' y valorar una obra artistica. sobre la aplicacion, por costumbre, de determinadas
estrategias matematicas para resolver problemas reales, etc.

Otra fuente fundamental de informaciones es la propia realidad socionatural en que se desenvuelve
el alumno. Asi, el contacto directo con el medio constituye una valiosa fuente de informacion
potencialmente significativa para el alumno, por la cantidad de experiencias que le ha proporcionado
y proporciona en orden a la construccion de multitud de conocimientos que luego van a estar
implicados en los procesos de aprendizaje escolares ademas, el medio, especiaimente el entorno
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proximo al alumno es un campo de obtencion de nuevas informaciones para los propios procesos de
aprendizajes escolares, pues ofrece multitud de posibilidades para el planteamiento de
investigaciones —y, en cualquier caso, para la toma de datos— sobre aspectos como, por ejemplo,
la construccion de edificios, el abastecimiento de las personas que viven en la ciudad, el destino y
repercusiones de los residuos de la industria, los equipamientos del barrio, los recursos artisticos
proximos, las tradiciones historicas y las costumbres populares, las transacciones comerciales (y, en
general, las relaciones econdmicas), los inventos y progresos tecnologicos integrados en nuestra
vida cotidiana, la actividad de las maquinas que utilizamos, los fenomenos meteorolégicos que se
suceden a lo largo del ano, la diversidad de seres vivos que nos rodean, el comportamiento de los
mismos. los procesos de nuestro propio organismo, las peculiaridades del habla local, etc.

El profesor es otra fuente de aportacion de informaciones en diversos momentos del proceso (como
veremos mas determinante en el apartado 5. No sélo explica, sino que introduce tematicas,
recapitula conclusiones, aporta instrucciones para las actividades, etc. Pero no hay que olvidar que
los alumnos, en forma de aportaciones individuales, trabajo en pequefo grupo, puestas en comun,
etc., aportan también interesantes informaciones con las que hay que contar.

Los libros de texto 0 de consulta, materiales diversos del tipo de los compendios documentales, el
archivo de clase, los recursos audiovisuales, etc., constituyen, a su vez, un grupo de fuentes de
informacion muy ricas y diversificadas, a las que hay que sacar partido, ajustando su utilizacion al
tipo de metodologia empleada y organizandolas, previamente, por ejemplo, en forma de biblioteca y
archivo de clase.

Tampoco hay que olvidar que los propios metodos de trabajo utilizados y los recursos y técnicas
empleados constituyen contenidos del proceso de ensenanza-aprendizaje, sobre todo, por cuanto
inciden, especialmente, en el aprendizaje de procedimientos y en el de actitudes y valores (habria
que repetir, con MacLuhan, que "el medio es el mensaje”).

Tener en cuenta que todas estas fuentes de informaciones son contenidos (al menos potenciales)
que se utilizan en los aprendizajes escolares implica la adopcion de una perspectiva diferente de la
tradicional (que suele contemplar solamente el libro de texto, las explicaciones del profesor...) a la
hora de diseniar y aplicar una metodologia.

Por la extension de esta fase y por la abundancia de informaciones que en ella se manejan, resulta
indispensable establecer una clara secuenciacion de las actividades, necesidad avalada también por
el hecho de que la mayoria de los problemas con los que se suele trabajar admiten diversas
estrategias para su resolucion, en funcién de su complejidad y de otros factores.

Ello implicaria, si no exactamente un disefo experimental de la investigacion (esto seria opinable, y
dependeria, en todo caso, del contexto y de la materia de que se trate), si, al menos, un inventario
de los recursos a utilizar y el establecimiento de determinados criterios para la organizacion de las
actividades previstas. La participacion de los alumnos en la preparacion de los recursos a utilizar y
en la seleccion de los métodos y técnicas a emplear, asi corno en el disefio concreto de las
actividades, es importante, no sélo porque los vincula al propio proceso metodologico que seguira la
clase como colectivo, sino porque asi estan aprendiendo tambien unos métodos y técnicas
determinados.
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La decision sobre los recursos a utilizar debe ajustarse a la metodologia seguida, al tipo de
contenidos con los que se vaya a trabajar y, en Ultimo término, a los objetives propuestos, frente a la
practica habitual de usar determinados recursos porque son los que estan disponibles (en el Centro
0 en el aula), sin ninguna otra reflexion, por preferencias personales del profesor o por otros motivos
azarosos.

Aunque a lo largo de todo el proceso de ensefanza-aprendizaje el alumno esta
construyendo-reconstruyendo conceptos asimilando destrezas, aprendiendo técnicas, consolidando
actitudes, asumiendo valores, eic., sin embargo, esta etapa es, evidentemente, el momento de
aportacion de la mayor parte de los contenidos relativos al problema trabajado, lo que se plasma en
forma de "nuevos” conceptos, procedimientos, actitudes, efc. Dicha aportacion de conocimientos se
realiza a traves de las diversas fuentes de informacion utilizadas y se materializa en las actividades
secuenciadas a las que se ha hecho referencia.

A este respecto, hay que plantearse ;qué es lo que ocurre cuando interaccionan las nuevas
informaciones con las iMormaciones previas de que disponia el alumno y sobre las cuales se va
construyendo el nuevo conocimiento? El resultado de este proceso de interaccion, es decir, en
definitiva, el resultado del aprendizaje, no siempre es la "sustitucion” de las concepciones anteriores
por nuevos modelos (si asi fuera, no nos estariamos planteando quizas, la necesidad da una
metodologia determinada: cualquiera seria ufil), antes bien, frecuentemente, las concepciones
previas (fuertemente arraigadas y resistentes al cambio) pueden producir un blogueo 0, al menos,
dificultar notablemente la asimilacion real del nuevo conocimiento.

Ante esto ;qué estrategia adoptar para la introduccion de los nuevos conceptos; procedimientos,
etc.? Convendria adoptar una estrategia, progresiva y adecuadamente secuenciada, de aportacion
de nuevos conocimientos, siguiendo el modelo en espiral citado en el apartado 3.1. En efecto, no es
conveniente introducir los conceptos en su maximo nivel de complejidad, sino que, desde el punto de
vista didactico, caber formulaciones intermedias entre la formulacion considerada cientificamente
correcta (y deseable, en Ultimo término) y la formulacion que posee el alumno, en forma de
concepcion propia. Estas formulaciones intermedias pueden ir aproximando al alumno a
construcciones conceptuales cada vez mas complejas y correctas, al "pasar” en sucesivas ocasiones
por un "lugar” parecido pero con una mayor profundizacion y complejidad (ver al respecto las figuras
5y6).

Una estrategia de estas caracteristicas se basa en el supuesto de que el "error" (la concepcion
erronea, desde un punto de vista cientifico o academico) no es un perjuicio para el aprendizaje (ni
debe, por tanto, ser sancionado como tal), sino un punto de partida y de apoyo sucesivo para la
progresiva construccion conceptual.

Conviene, en este sentido, tener suficientemente definida la trama conceptual da la materia, asi
como la de procedimientos, actitudes, etc., a fin de seguir las vias mas adecuadas para favorecer los
procesos de aprendizaje del alumno (ver apartado 3.1.). En el apartado 4 ejemplificaremos dos
formas de plantear este momento del proceso investigativo.
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3.6. Elaborar conclusiones

El momento de obtencion de conclusiones llega como resultado o culminacion "natural” del proceso
investigativo seguido por el alumno. La obtencion de conclusiones guarda una estrecha correlacion
con la construccion del conocimiento en dicho alumno: seria como la manifestacion externa de la
actividad interna de reestructuracion de las concepciones. Desde esa perspectiva las conclusiones
se van obteniendo, en un proceso continuado, al mismo tiempo que se van construyendo los
conocimientos, en la interaccion conocimientos anteriores-nuevas informaciones (ver figura 12).

Pero recapitular al final propicia la reestructuracion de los conocimientos y, en definitiva, la
clarificacion conceptual. Plantear, pues, especificamente la tarea (que deberla ser personal) de
sintetizar los resultados de lo trabajado contribuye a fijar lo aprendido.

Elaboracion de Planteamiento del
informes Problema
F'y
Actvidades de
Aplicacion y
Generalizacion
Y
Reflexitn sobre el Reestructuracion de las inleraccion entre

concepciones de los alumnos  le—  informaciones

: : —»
propio aprendizaje
B

Figura 12. Aspectos relacionados con la reestructuracion de las concepciones de los alumnos.

Mas aun, la posibilidad de expresarlo obliga a la citada clarificacion. Preparar, por ejemplo, en
pequeno grupo una puesta en comun de lo trabajado tiene la doble ventaja de favorecer la
construccion de conocimientos en los participantes del grupo y de enriquecer los aprendizajes del
conjunto de la clase mediante la comunicacion en gran grupo y el debate general (ver al respecto lo
referente a la interaccion social en el aula, apartado 5).

En todo caso, la forma mas adecuada para consolidar la asimilacion de conceptos, procedimientos,
actitudes, etc. aprendidos es proporcionar al alumno la posibilidad de poner en practica sus nuevos
aprendizajes, de forma que pueda comprobar por su propia experiencia, el interés y la utilidad de
esos aprendizajes en la accion: ello ayudara a fijar los conocimientos asimilados y fomentara la
confianza del alumno en sus propias capacidades.

No se trataria tanto de contemplar una "fase” especifica de aplicacion de lo aprendido cuanto de
establecer estrategias que lleven a la realizacion de aplicaciones a lo largo de toda la secuencia de
actividades, asi como de prever, sistematicamente, en unidades posteriores, la puesta en juego de
los aprendizajes realizados anteriormente. De esta forma, ademas, al tiempo que el alumno va
diferenciando el nuevo aprendizaje del contexto concreto en que lo asimild, al aplicarlo a oftros
contextos o situaciones, va enriqueciendo también progresivamente sus construcciones cognitivas
en la linea del progreso en espiral al que nos hemos referido reiteradamente.
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Resultan Utiles, a este respecto, los denominados "problemas de aplicacion» (ya mencionados en el
apartado 3.3), pues permiten realizar, de una forma rapida, aplicaciones de los contenidos
adquindos a nuevas situaciones, sin necesidad de disenar investigaciones propiamente dichas sobre
nuevos problemas.

En relacion con la aplicacion ha que tener en cuenta que entre las actividades “finales” del proceso
investigativo resulta util incluir algunas (pueden ser las propias actividades de evaluacion, en las gue
participen los alumnos) que favorezcan la reflexion sobre lo aprendido, tomando conciencia del
camino de aprendizaje recorrido y de como ha sido realizado, desde la perspectiva de 'a
funcionalidad da los nuevos aprendizajes para resolver "situaciones” que al principio del proceso
hubieran resultado practicamente irresolubles a dichos alumnos.

Es dentro de ese planteamiento como el alumno puede realizar una reflexion sobre su propio
proceso de aprendizaje (meta-aprendizaje), analizando la forma en que han, cambiado sus
concepciones, valorando la eficacia de las distintas estrategias utilizadas en la "resolucion” de los
problemas, efc., de forma que se vaya desarrollando su propia capacidad de "aprender a aprender”.

En concreto, como ejemplos de actividades que pueden favorecer la obtencion de concesiones, la
aplicacion y la reflexion sobre lo aprendido.
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ARGUDIN Yolanda. "Educacion basada en
competencias: Nociones y antecedentes™, Meéxico,
Editorial Trillas, 2005. pp. 7-84.

ACERCAMIENTO TEORICO

En el presente documento, se presentan algunos elementos que permitan de manera inicial,
el acercamiento teorico al enfoque de la Educacion basada en Competencias. A lo largo del
texto se describen desde la perspectiva de la autora, algunos de los conceptos basicos
relacionados con el tema, sus origenes y las implicaciones que tiene para la educacion y para
el trabajo docente. No se trata de una vision critica acerca del enfoque en cuestion, en su
mayoria se trata de definiciones y posicionamientos metodologicos y conceptuales. Ademas,
se trata de lo que se considera mas relevante a partir del planteamiento de Yolanda Argudin.
Si el (la) lector (a) se interesa en profundizar y realizar un analisis mas critico, no encontrara
esa informacion en el documento, sera necesario que la infiera o iniciar la busqueda de otros
posicionamientos en otras fuentes de consulta, mismas que le permitan apoyar sus
reflexiones ulteriores. En este sentido, en este texto, se busca que el alumnado de la

maestria en educacion, realice un acercamiento preliminar a la tematica.

¢, Que son las competencias?

La palabra competencia se deriva del griego agon, y agonistes, que indica aquel que se ha
preparado para ganar en las competencias olimpicas, con la obligacion de salir victorioso y por
tanto de aparecer en la historia. El arete suprema que anhelaba todo ciudadano griego, era ser
triunfador en el combate, adquirir la posicion de héroe y; por tanto, ver su nombre distinguido en la
historia y su imagen recordada en marmol. En un principio, la educacion griega estaba dirigida a
alcanzar ese arete, la virtud suprema. A partir de Pitagoras y con Platon y Aristoteles, este arefe
cambia de sentido para significar ser el mejor en el saber, el constructor de teorias rectoras de
proyectos politicos; las competencias se desplazan desde habilidades y destrezas atléticas para

triunfar, hacia exigencias culturales y cognoscitivas.

Con la modernidad y la industrializacion el arete, enlazada a la autoconstruccion de competencias,
se convierte en la necesidad de construir teorias cientificas y tecnolégicas, que busquen ordenar
un mundo en el cual las relaciones economicas se fundamenten en la creacion de un mercado
para sus productos. Por tanto, en la actualidad, solo las colectividades que han creado las
condiciones para producir saberes cientificos y tecnologicos, como también el mercado para los
productos que de ellos se derivan, son las que hacen protagonismo (prostos.agonos); forman a sus
nuevas generaciones en la construccion y reconstruccion de las competencias requeridas para
lograr tal efecto. Con la modernidad, en una nueva era que ha sido denominada la Sociedad de /a
informacion, el ser humano se enfrenta a cambios muy dificiles y radicales, que lo obligan a
comprender que ahora, mas que en ningun otro tiempo, debe reflexionar sobre su estado de
persona y edificar su camino. Es decir, necesita elaborar un proyecto de vida muy claro para que, a
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pesar del corporativismo, alcanzar sus propias metas, aquello que anhela o espera ha de
construirlo y responder por ello, frente a una época de crisis.

Perspectiva de la UNESCO

Desde la vision de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion se senala que para
alcanzar las metas educativas, la educacion requiere de que se trace un plan para cambiar o
rectificar una situacion existente, tarea que comprende las siguientes fases: la intencion particular
del individuo de actuar (lo que se quiere realizar o edificar en razon del propio crecimiento como
persona, lo cual exige una estrecha relacion con la ética y de un proyecto de vida situado en el
entorno del siglo XX1); estipular previamente los resultados que se quieren obtener y la inversion de
esfuerzos en conjunto, de lideres y de una comunidad para alcanzar las metas. En 1998, la
Conferencia Mundial sobre la Educacion, celebrada en la sede de la UNESCO, se expreso que es
necesario propiciar el aprendizaje permanente y la construccion de las competencias adecuadas
para contribuir al desarrollo cultural, social y economico de la Sociedad de la informacion. Asimismo,
sefald que las principales tareas de la educacion han estado, y seguiran estando, por medio de las
competencias, ligadas a cuatro de sus funciones principales:

Una generacion con nuevos conocimientos (las funciones de la investigacion).
La capacitacion de personas altamente calificadas (la funcion de la educacion).
Proporcionar servicios a la sociedad (la funcion social).

La funcion ética, que implica la critica social.

e & & @

La UNESCO (1999) define competencia como:

El conjunto de comportamientos socioafectivos y habilidades cogncitivas, psicologicas, sensoriales
y motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente un desemperio, una funcion, una actividad o
una tarea.

Vision de la ANUIES

A su vez en México, la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones a Nivel Superior
explica que se busca:

> Un vinculo constante del sector productivo con el sistema educativo el cual no puede estar
separado del contexto regional, nacional e internacional.

» Una educacion vinculada en las metas nacionales y al sector productivo.

> Unir, por medio de la educacion en competencias, los diferentes niveles de la educacion
(basico, medio, medio superior) con la educacion superior para que exista una coherencia y
articulacion.

» Identificar las necesidades del sector productivo.
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A partir de estos cuatro puntos, ANUIES define la educacion basada en competencias de |a siguiente
manera.

La educacion basada en competencias

Se fundamenta en un curriculum apoyado en las competencias de manera integral y en la
resolucion de problemas. Utiliza recursos que simulen la vida real: analisis y resolucion de
problemas, que aborda de manera integral; trabajo cooperativo o por equipos, favorecido por
tutorias.

Mapa funcional

Mision de la instifucion Actividades fundamenlales Unidad de competencias

a) Elemento de competencia

Depende de la institucion Depende de la institucion b) Criterios de desempefio que

llevan a la evaluacion y a certificar que el

sujeto ha conslruido las competencias

¢) Campo de aplicacidn donde se pueden
evidenciar las competencias

d) Guia de evidencias para evaluar que la
competencia se ha adquirdo.

Los investigadores educativos definen las competencias

Los avances de la investigacion de punta indican que actualmente el proyecto educativo basado en
competencias establece que la obtencion de las metas radica en: el conocimiento de la disciplina, el
desarrollo de las habilidades, las competencias de desempeno 0 de produccion y la madurez de los
habitos mentales y de conducta que se relacionen con los valores universales y con los de las
mismas materias o disciplinas.

La educacion basada en competencias es un enfoque sistematico del conocer y del desarrollo de
habilidades, y se determina a partir de funciones y tareas precisas.

El concepto de competencia, tal y como se entiende en la educacion resulta de las nuevas teorias
de cognicion y basicamente significa saberes de ejecucion.

Puesto que todo conocer se traduce en un saber, entonces, es posible decir que son reciprocos
competencia y saber: saber pensar, saber desempenar; saber interpretar, saber acfuar en
diferentes escenarios desde si y para la sociedad (dentro de un contexto geterminado)

Chomsky'(1985) a partir de las teorias del lenguaje, instaura el concepto y define competencias
como la capacidad y disposicion para el desempeno y para la interprefacion

' N. Chomsky, Aspects of Theory of Syntax, MIT Press, Cambridge, Mass., 1965
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La educacion basada en competencias segun Holdaway? (1986-1997) se centra en necesidades,
estilos de aprendizaje y potencialidades individuales para que el alumno llegue a manejar con
maestria las destrezas senaladas por la industria. Formula actividades cognoscitivas dentro de
ciertos marcos que respondan a determinados indicadores establecidos y asienta que deben quedar
abiertas al futuro y a lo inesperado.

Richard Boyatzis?® (1982) expresa que una competencia es la destreza para demostrar la secuencia
de un sistema del comportamiento que funcionalmente esta relacionado con el desemperio o con el
resultado propuesto para alcanzar una meta, y debe demostrarse en algo observable, algo que una
persona dentro del entorno social pueda observar y juzgar.

Es importante senalar que las compelencias al converger con las habilidades determinan qué tan
efectivamente se desempenan las habilidades y qué tanto se desarrollaron en secuencia para
alcanzar una meta.

Marelli (2000)* define: La competencia es una capacidad laboral, medible, necesaria para realizar un
trabajo eficazmente, es decir, para producir los resultados deseados por la organizacion. Esta
conformada por conocimientos, habilidades, destrezas y comportamientos que los trabajadores
deben demostrar para que la organizacion alcance sus metas y objetivos. Son: capacidades
humanas, susceptibles de ser medidas, que se necesitan para satisfacer con eficacia los niveles de
rendimiento exigidos en el trabajo.

Bigelow> (1996) entiende que el aprendizaje a travées del desarrollo de habilidades obliga a los
estudiantes a adoptar un estilo de aprendizaje activo que favorece su capacidad para autoevaluarse,
afrontar riesgos, autodescubrirse y un comportamiento competente para tratar con situaciones
dificiles, por ejemplo, situaciones que requieran de descubrir soluciones, saber escuchar, manejar
conflictos, dar retroalimentacion y saber delegar. De esta manera es posible decir que una
competencia en la educacion es:

Un conjunto de comportamientos sociales, afectivos y habilidades cognoscitivas, psicologicas,
sensoriales y motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente un papel, un desempeno,
una actividad o una tarea.

Las competencias ofrecen un nuevo significado al acto de aprender

En la educacion basada en competencias quien aprende lo hace al identificarse con lo que produce,
al reconocer el proceso que realiza para construir, asi como las metodologias que dirigen este

proceso.

v" Al finalizar cada etapa del proceso se observa(n) y evalua(n) la(s) competencia(s) que el
sujeto ha construido.

¢ E. A Holdaway, “First year at university, Perceptions and Expenences of Students”, en Canadian Joumal of higher Education,
nim.17, 1987, pp.47-63.

* R. E. Boyatzis, The Competefice Mallager. A Model, Wiley, Nueva York, 1982.

4 Anne Marelli, Introduccion al andlisis y desarrollo de modelos de competencia. Documento de trabajo. Toronto, 2000.

¢ J.D, Bigelow, “Teaching Material Skills", en Joumal of Management Education, Nueva York, 1995,
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v Se describe como un resultado de lo que el alumno esta capacitado a desempenar o
producir al finalizar una etapa.

Gardner® (1998), en su "Teoria de las inteligencias multiples”, distingue de la siguiente manera las
competencias que han de construir los alumnos, por ejemplo, en el area del arte:

Produccion. Hacer una composicion o ejecutar una interpretacion musical; realizar una pintura o
dibujo; escribir usando la imaginacion y la creatividad.

Percepcion. Efectuar distinciones o discriminaciones desde el punto de vista del pensamiento
artistico.

Reflexion. Alejarse momentaneamente de la propia produccion e intentar comprender los objetivos,
motivos, dificultades y efectos conseguidos.

Como puede apreciarse, Gardner senala que quien se educa para producir artisticamente ha de
construir percepciones que van mas alla de las habilidades basicas, debe saber mirar, observar,
captar y, por tanto, deberd fusionar las habilidades béasicas a la competencia y “"construir
percepciones”, tales como saber distinguir y discriminar desde el pensamiento artistico y a partir de
un marco conceptual que fundamente la relacion entre las habilidades, los procesamientos
cognitivos y los valores.

Asi, las competencias se acercan a la idea de aprendizaje total, en la que se lleva a cabo un triple
reconocimiento de:

a) El valor de lo que se construye.
b) Los procesos a traves de los cuales se ha realizado tal construccion (metacognicion).
¢)Uno como la persona que ha construido algo.

La evaluacion de las competencias determina aquello especifico que va a desempenar o construir el
estudiante, y se basa en la comprobacion de que el alumno es capaz de construirlo 0 desempenarlo.

Los avances de la investigacion advierten que la innovacion de las estrategias sera una de las
competencias definitivas en las escuelas de la nueva era, tomando en cuenta que la meta no es la
de crear estrategias perfectas sino de construir estrategias que conduzcan a la direccion apropiada
para después depurarlas progresivamente a través de la experimentacion y del ajuste. Las
investigaciones realizadas en el campo” exponen que: sera imperioso establecer un lider flexible que
pueda aprender y crecer permanentemente; comprender que no existen recetarios pues si se
inventa uno, se retrocederia y se inmovilizaria la elaboracion de la planeacion estratégica. Asi, la
educacion basada en competencias concieme a una experiencia practica, que se vincula con los
conocimientos para lograr una intencion. La teoria y la experiencia practica convergen con las
habilidades y los valores, utilizando la teoria para aplicar el conocimiento a la construccion o
desemperio de algo.

& H. Gardner. Inteligencias muitiples, Paidos. Buenos Aires. 1998,
" E. B. McGregor, Strategic Management o/ Human Knowledge, Jossey-Bass. San Francisco, 1991,

137



antologia | cip Estrategias Psicopedagégicas ||

¢, Por qué competencias?

La educacion basada en competencias es una nueva orientacion educativa que pretende dar
respuestas a la Sociedad del conocimiento o de la informacion. Se origina en las necesidades
laborales y, por tanto, demanda que la escuela se acergue mas al mundo del trabajo; esto es, sefiala
la importancia del vinculo entre las instituciones educativas y el sector laboral. Al cambiar los modos
de produccion, la educacion se ve obligada a cambiar. De esta manera, se plantea la necesidad de
proporcionar al estudiante elementos para enfrentar las variables existentes en el contexto del
trabajo.

La Sociedad de la informacion: principal antecedente

Vivimos una época en la cual el conocimiento aplicado a las esferas la produccion, de la distribucion
y de la gestion esta revolucionando condiciones de la economia, el comercio, las bases de la
politica, la unificacion cultural mundial y la forma de vida y de consumo de las personas. Este nuevo
ciclo ha sido denominado Sociedad del conocimiento 0 de la informacion, debido a que es la
informacion la que ahora dirige la economia global que esta surgiendo. Asimismo, en el campo de
los paradigmas cientificos, hay una transformacion del tiempo, el espacio y la masa y entramos en
un mundo donde rigen las derivadas de estas variables: la velocidad, la interconectividad y lo
intangible; un mundo donde el plazo maximo es el: tiempo real, la inmediatez; donde lo que era fijo
ahora es movil. La misma globalizacion puede ser analizada no solo desde el punto de vista politico
0 economico, sino como la consecuencia de la reduccion de la distancia entre dos puntos diferentes
de la Tierra. Esta disminucion deviene de la revolucion en las comunicaciones, se manifiesta en el
acortamiento tanto en el tiempo como en el costo, para unir dos puntos. Asi, la reduccion mas que
geometrica, en costo y tiempo: del transporte de personas, bienes, voz, imagenes 0 datos, es la
primera causa, aungue no Unica de la globalizacion, asi como del crecimiento del comercio entre
naciones. La sociedad de la informacion es el nombre con el que se identifica a la sociedad
postindustrial, y alude a una utopia sociocultural en la cual la informacion se plantea como
produccion del ser humano, produccion en la que participan ampliamente sujetos y grupos. Se supo
una transformacion radical en la calidad de vida de la poblacion concentrada mas en la generacion
de conocimiento cientifico y tecnolégico que en la aplicacion del trabajo manual y mecanico, propio
de produccion agricola e industrial. De modo muy simplificado, se puede decir que esta definicion
defiende que las comunicaciones, en general, la Internet y el comercio electrénico en particular, son
herramientas para el desarrollo humano para el perfeccionamiento de la sociedad y la economia.

» "Comunicar" siempre tuvo significados positivos. Pero hoy, esta funcion, alcanza magnitudes
impensadas. La comunicacion imprescindible para aprender, para comerciar, para
relacionarse con otros.

< Hoy dia, las comunicaciones y la tecnologia de la informacion (TIC) tienen un desarrolio
cuantitativo de tal orden, que deriva; consecuentemente, en profundos cambios cualitativos.

Ahora bien, a pesar de los desacuerdos negativos que estos mismos cambios puedan producir, se
percibe que el resultado puede ser positivo, por las caracteristicas eficientes de la esencia de la
comunicacion y de la informacion. Esta revolucion de la sociedad de la informacion augura mayores
y crecientes niveles de desarrollo humano y una mejor calidad de vida del individuo. Propone que la
tecnologia ha de liberar al hombre, en su creatividad y voluntad, abriendo espacios para la ciencia, la
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cultura y el arte, en un contexto de creciente individualizacion. Esta exaltacion de lo individual ocurre
no solo en cada persona sino en el cuerpo social. Presenciamos, junto a la globalizacion, el
incremento de los regionalismos, sean geograficos, linguisticos, religiosos, étnicos, de estilo de vida
0 comunidades. La sociedad de la informacion trata de una forma especifica de organizacion social
mundial en la que la generacion, el procesamiento y la transmision de la informacion se convierten
en las fuentes fundamentales de la productividad y el poder, debido a las nuevas condiciones
tecnologicas e impregnando todas las esferas de actividad, comenzando por las dominantes vy
alcanzando los objetos y habitos de la vida cotidiana. Es decir, que en esencia, se frata de una
nueva era que tiene a la informacion como rasgo clave. Asi como la maguina de vapor es la
metafora de la Revolucion Industrial, las telecomunicaciones, la tecnologia de la informacion, la
Internet y el comercio electrénico representan el motor principal del crecimiento econémico en el
siglo XXI, revolucionando la productividad y eficiencia en todas las actividades y dimensiones de la
vida humana en sociedad.

Se considera que la sociedad de la informacion elevara la calidad de vida de todos los sectores
sociales y, supone un equilibrio en el acceso informative y un papel preponderante de los sistemas
educativos como responsables de que los sujetos aprendan a aprender y generen conocimiento, en
oposicion a las formas mecanicas de apropiacion informativa. El beneficio que propone se desplaza
hacia el conocimiento y la informacion aplicado a la produccion y no a los materiales o al esfuerzo en
términos de trabajo u horas hombre empleadas en el trabajo. La Cumbre Mundial sobre la sociedad
de la informacion, celebrada en Ginebra en 2003, declaré que:

La comunicacion es un proceso social fundamental, una necesidad humana basica y el fundamento de toda
organizacidn social. Constituye el eje central de la Sociedad de la Informacién. Todas las personas, en lodas
partes, deben tener la oportunidad de participar, y nadie deberia quedar excluido de los beneficios que ofrece la
Sociedad de la informacion.

Entre otras declaraciones, estipula las siguientes:

o La ciencia desempena un papel cardinal en el desarrollo de la Sociedad de la informacion.
Gran parte de los elementos constitutivos de esta sociedad son el fruto de los avances
cientificos y técnicos que han sido posibles gracias a la comunicacion mutua de los
resultados de la investigacion.

o La educacion, el conocimiento, la informacion y la comunicacion son esenciales para el
progreso, la iniciativa y el bienestar de los seres humanos. Es mas, las tecnologias de la
informacion y las comunicaciones (TIC) tienen inmensas repercusiones en practicamente
todos los aspectos de nuestras vidas. El rapido progreso de estas tecnologias brinda
oportunidades sin precedentes para alcanzar niveles mas elevados de desarrolio. La
capacidad de las TIC para reducir muchos obstaculos tradicionales, especialmente el tiempo
y la distancia, posibilitan, por primera vez en la historia, el uso del potencial de estas
tecnologias en beneficio de millones de personas en todo el mundo.

o Las TIC deben considerarse un medio ¥ no un fin en si mismas. En condiciones favorables,

estas tecnologias pueden ser un instrumento eficaz para aumentar la productividad; generar
crecimiento econdmico, crear empleos y fomentar la ocupabilidad, asi como mejorar la
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calidad de la vida de todos. Pueden, ademas, promover el dialogo entre las personas, las
naciones y las civilizaciones.

o Es importante matenalizar nuestra vision comun de la Sociedad de la informacion, para
nosotros y las generaciones futuras. Reconocemos que los jovenes conslituyen |a fuerza de
trabajo del futuro. Son los principales creadores de las TIC y también los que menos que las
adoptan. En consecuencia, deben fomentarse capacidades como estudiantes,
desarrolladores, contribuyentes empresarios y encargados de la adopcion de toma de
decision. Debemos centramos especialmente en los jovenes que no han tenido ain la
posibilidad de aprovechar plenamente las oportunidades que brindan las TIC.

Principales caracteristicas de la Sociedad de lainformacion

*

+ Laeconomia dirigida por conocimientos globales.

» La comunicacion como directiva.

El aprendizaje como fuente de un atributo sostenido y competitivo.

El conocimiento compartido contra el atesoramiento personal conocimiento.

&

+:-| I:-l- .

La sociedad industrial se sustentaba en el uso de los recursos clasicos de la economia, la sociedad
de la informacién se fundamenta en el capital humano reforzado por las nuevas tecnologias. Hoy el
conocimiento se renueva cada cinco anos y en ese lapso se genera mas informacion que en todos
los cientos de miles de afios previos.

Esta transformacion conduce a que la educacion se plantee de manera diferente. Se advierte que
sera necesario utilizar nuevos terminos y metaforas porque la nueva terminologia es un pasaporte
necesario para las nacientes perspectivas, los términos anticuados encarcelan nuestro pensamiento
dentro de viejos paradigmas y es forzoso mantenerse abierto a los nuevos retos, redireccionar el
proceso de planificacion existente y desarrollar un género nuevo para aprender/experimentar,
guiandose en una vision revolucionaria que permita a las escuelas construir competencias.

Las competencias necesarias para el dinamismo que requiere la sociedad del conocimiento o de la
informacion, dando por asentado que ahora es imprescindible hacer las cosas de manera diferente.

Una nueva forma de pensamiento

Pensamiento Nueva concepcion del liderazgo, Vision del pensamiento estratégico
ineal visin y estrategias___ actual
Teminologia tradicional | Nueva terminologia, simbolos y
Vision de un futuro | Multiples posible futuros
Lnico
Aceptacion de la ‘Desarrollo compartido de una vision
incremenioenel | ' Innovacion estratégica
aprovechamienio :
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Competencias y sociedad de la informacion

El espiritu emprendedor que caracteriza esta nueva epoca a la que nos hemos venido refiriendo,
exige la construccion de competencias como una nueva cultura académica, donde se promueva un
liderazgo que coincida con la nueva sociedad, demanda de informacion tecnologica y del desarrollo
de las habilidades que le correspondan, de conocimientos, de conocer las necesidades de la época,
de servir e interactuar; asi como de nuevas iniciativas, de una reorganizacion de los programas
existentes y de procesos que ayuden a construir competencias, que no solo respondan a la
educacion, sino que, al mismo tiempo, apoyen el desarrollo de la misma sociedad de la informacion.
En la sociedad de la informacion tendremos en abundancia grandes y crecientes cantidades de
informacion que nos obligan a establecer una estrategia general y personal para procesar de manera
eficaz y eficiente estos torentes informativos, con objeto de que se conviertan en conocimientos
enriquecedores para que las personas desarrollen al maximo sus capacidades, en todas las
actividades del crecimiento individual. Asimismo hoy podemos comprobar como el binomio hombre-
empresa para su real sustentacion exige que la vinculacion entre los procesos de educacion y
formacion, con los procesos de produccion de bienes y servicios, se realice de manera pertinente, y
atendiendo de manera puntual a los criterios de resolucion de problemas y produccion de nuevos
bienes y/o servicios que fortalezcan la posicion de la empresa en el mercado con calidad,
productividad y competitividad. Esto es, la ciencia y la empresa piden inteligencia en lugar de
acumulacion de saberes, por lo cual los centros educativos también viven una gran transformacion,
para pasar de ser trasmisores de informacion a convertirse en centros estimuladores de inteligencias
personales. A los requerimientos anteriores de este binomio, se agrega otra serie de atributos
personales como la practica de los valores éticos y trabajo en equipo, los cuales pueden integrarse
en un listado, que presenta el concepto de competencias basicas para un buen desempefio
individual y colectivo de cualquier actividad productiva.

1. Capacidad de aprender.

2. Capacidad de aplicar los conocimientos en |a practica.

3. Capacidad de analisis y sintesis.

4. Capacidad para adaptarse a |as nuevas sifuaciones.

5. Habilidades interpersonales.

6. Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad).

7. Gomunicacion oral y escrita en la propia lengua.

8. Toma de decisiones.

9. Capacidad critica y autocritica.

10. Habilidades basicas de manejo de la computadora.

11, Capacidad de trabajar en equipo interdisciplinario.

12. Conocimientos generales basicos sobre el area de estudio.
13. Compromiso ético (valores).

14. Conocimientos basicos de las materias, disciplinas o profesion.
15. Conocimiento de una segunda lengua.

16. Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad.

17. Habilidades de investigacién.

Con respecto de la investigacion, son basicos los siguientes atributos:

a) Logica, razonamientos inductivo-deductivo y de simulacidn; el pensamiento critico y la capacidad de definir y resolver
problemas.

b) Creatividad y curiosidad.

c) Trabajo en equipo.
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d) Tratamiento, interpretacion y evaluacion de la informacion.

e) Practicas multi, inter y transdisciplinares.

f) Espiritu de empresa y la capacidad de autodefinicion del trabajo.
g) Practica ética.

h) Capacidad de comunicacian.

i) Capacidad de anticipacién, el analisis de riesgos, la prospectiva.

En la combinacion de ambas las capacidades genéricas y los atributos basicos pueden establecerse
lo que llamamos competencias basicas para la sociedad de la informacion. Para poder participar en
esta nueva era, las instituciones deberan de ser capaces de generar productos de aprendizaje,
servicios y experiencias que coincidan con los parametros en tiempos, responsabilidades,
consumos, coherencia y conveniencia de la sociedad de la informacion. Ademas, los productos de
aprendizaje deberan ser capaces de desplazarse; y para crear estos productos seran necesarias
nuevas culturas académicas diferentes a las que ahora existen. Conviene destacar que la sociedad
de la informacion exige establecer previamente politicas operativas, disefando un modelo de
planeacion estratégica del aprendizaje junto con un modelo de administracion del aprendizaje.

La educacion y las competencias

La sociedad de la informacion, la educacion y las competencias. Enfoque educativo de las
competencias.

La educacion es una accion practica que tiene dos resultados: la capacitacion y la formacion. Es
una accion practica porque se entiende como labor que realizan especialistas (educadores) sobre
una matena prima (los alumnos) con instrumentos apropiados. Los especialistas son los educadores,
Estas personas realizan la practica educativa con el fin de que los sujetos de la educacion, por lo
general nifos, adolescentes y universitarios, sean modificados para convertirse en sujetos
adaptados a una determinada sociedad. De la practica educativa surge esa transicion que se percibe
como una capacitacion y una formacion cuya finalidad es posibilitar la adaptacion. Se entiende por
capacifacion el proceso mediante el cual el alumno adquiere conceptos, procedimientos,
informaciones, etc., que van a permitir su desempeno en una actividad determinada o en la
construccion de algo.

La educacion es tambien instruccion, Util a medida que las personas puedan desarrollar su
inteligencia individual y adquirir conocimientos que les permita razonar por si mismos. La educacion
es formacion e implica la adquisicion de actitudes, normas, valores, y un codigo ético, es adquisicion
de una actitud: la de ver la realidad de una manera sociaimente aceptada, lo cual posibilita al alumno
a adaptarse a lo que es normativo en una sociedad.

Ahora bien, la educacion es también un proceso donde se realiza la union de dos actividades: la
ensenanzay el aprendizaje. Se puede definir a la ensenanza como la accion del educador sobre los
educandos (programada o no), ésta tiende a transformar al alumno a partir de que éste es
capacitado. El aprendizaje es el resultado demostrable de la labor que realiza el alumno para
adquirir instruccion. El ser humano tiene capacidad de aprender y por eso puede ser educado. ;Que
efectos produce la practica educativa? El efecto principal de toda practica educativa es que el
alumno sea educado, transformado, se integre a la estructura social y el enfoque de las
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competencias es que ocupe en ella un lugar en la produccion economica. El desarrollo cientifico y de
las nuevas tecnologias; los cambios producidos en los procesos economicos y financieros; y la
aparicion de nuevos problemas sociales y culturales a nivel mundial, obligaron a repensar el proceso
educativo, e idear las competencias educativas, que se basan en la economia y en la administracion
e intentan aproximar la educacion a estas materias, en un intento de crear mejores destrezas para
que los individuos participen de la actividad productiva.

Se intenta gue el mejoramiento de la calidad de la educacion, atendiendo a la construccion de
competencias practicas para que los estudiantes puedan competir exitosamente en el campo laboral
y. como resultado indirecto, los productos y servicios compitan con buenos resultados en los
mercados internacionales. También se senala que para lograr el alto rendimiento de las empresas
hay que desarrollar nuevos meétodos combinando las exigencias de las tecnologias con las
habilidades o destrezas del trabajador.

Las decisiones operacionales se tienen que tomar a nivel de la linea de produccion, recurriendo a las
habilidades del trabajador de pensar creativamente y resolver problemas. Por su parte, las metas
productivas dependen del factor humano, de que los trabajadores se desempenen comodamente
con la tecnologia y con los sistemas complejos de produccion, siendo capaces de trabajar en equipo
y con la necesidad de seguir aprendiendo, Por tanto, los cambios significativos que se estan
produciendo en el contexto mercado de productos- tecnologia-mercado de trabajo exigen una nueva
formacion que considere principalmente a la capacidad de gestion, la capacidad de aprender y la
capacidad de trabagjo grupal. Tales posiciones sostienen una relacion necesaria entre: cambios
tecnologicos y de organizacion del frabajo; transformacion de los procesos productivos:; vy
condiciones de empleo y calificacion de los recursos humanos.

La necesidad de redefinir los lineamientos educativos, es impulsada por muchos organismos
gubemamentales y no gubernamentales, tales como la UNESCO que intenta construir una vision
mas integradora. Por tanto, se sefiala la necesidad de promover la transformacion de la educacion,
aumentar el potencial cientifico-tecnologico de cada region con miras a la formacion de una
ciudadania moderna, vinculada tanto a la democracia y la equidad como a la competitividad
internacional. En cualquier lugar de trabajo, hoy existen requerimientos que son necesarios para un
desemperio adecuado.

La escuela, por tanto, debe hacerse cargo de lo que le corresponde brindando a los alumnos las
competencias basicas para el trabajo y garantizandolas en todos sus ciclos, niveles y modalidades.
En ofro orden, debe agregarse que la educacion para el trabajo no se agota en la transmision de los
conocimientos necesarios para trabajar.

e LalUUNESCO manifiesta que es necesaria la formacion en valores y actitudes. Se requiere de
personas que sepan trabajar en equipo, que puedan ponerse en el lugar del ofro y
comprenderlo, que se hagan responsables del compromiso que toman, que puedan resolver
por si mismas situaciones problematicas, que sean eficaces, solidarias y veraces.

e Formar estas actitudes que sustentan los valores es la mision de las escuelas, y lo primero

es cambiar las rutinas escolares cotidianas creando espacios en los cuales sea posible el
ejercicio de las actitudes y, por tanto, de los valores.
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El inminente cambio en la educacion

Para establecer el cambio en la educacion a escala mundial que garantice la excelencia y que
satisfaga las necesidades de la practica laboral contemporanea, los investigadores (entre otros
Hartel 1966-97:21996;*Macclssac 1994;'0 Goshohal 1994;'" Ducci 1996) propusieron que este
proceso debe iniciarse desde un marco conceptual que cimiente la consonancia entre los
conocimientos, las habilidades y los valores. El marco conceptual lo constituyen las caracteristicas
propias de la identidad de cada institucion con su mision y sello especifico.

El alumno: fin y centro del aprendizaje

Asi se considera que en la educacion basada en competencias, el fin y el centro del aprendizaje es
el alumno y por ello es necesario reforzar el desarrollo del pensamiento critico del estudiante, con
objeto de que éste cuente con herramientas que le permitan discernir, deliberar y elegir libremente,
de tal forma que pueda comprometerse con la construccion de sus propias competencias. De
manera que se garantice que la educacion basada en competencias, no incurra en un
"behaviourismo'2 encubierto”, si no que, por lo contrario permita al educando crecer en sus
dimensiones de persona, dentro de una coherencia entre las necesidades de la sociedad, y su
propio proyecto de vida. Asimismo, cuando el estudiante consolide su compromiso social, pueda
reflexionar y actuar para que las competencias que construya sean el resultado de su desarrollo
COMO persona para su sociedad.

Una vision renovada

Hoy dia, la educacion necesita de una nueva vision de modo que su planeacion sea congruente con
las caracteristicas de la Sociedad de informacion como por ejemplo, el desarrollo y promocion de las
nuevas tecnologias. Por ello, se ha visto la necesidad de repensar los conceptos basicos de la
planeacion estratégica y explorar las competencias que las instituciones de educacion forzosamente
requieren para poder confrontar las exigencias que enfrentan los alumnos en el siglo XXI.

Enfoque basado en competencias

Como hemos visto en estos apartados, este enfoque se origina en las necesidades laborales y, por
tanto, demanda que la escuela se acerque mas al mundo del trabajo. Senala la importancia de
fortalecer y propiciar el vinculo entre las instituciones educativas y el sector laboral. Al cambiar los
modos de produccion, la educacion también es obligada a cambiar. De esta manera, se plantea la
necesidad de proporcionar al estudiante elementos para que pueda enfrentar las variables que se le
presenten en el contexto del trabajo.

1. W.C. Hartel, S W Schwartz, S. D. Blume y J. N. Gardner. Ready ior the Real World. Wadsworth, Belmont, Califomia, 1994.
* J.D. Bigelow. "Teaching Material Skills: en Joumal of Management Education. Nueva York. 1995, pp. 305-325.

' D. Macclssac. Experential Leaming: A New Approacil. Jossey-Bass. San Francisco, 1994,

"' 5. Goshohal l. Strategic Management. Jossey-Bass. San Francisco, 1994,

"2 Conductismo
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Competencias laborales derivan en competencias educativas.

El concepto de competencia empezo a ser utilizado como resultado las investigaciones de David
McClelland'® en los anos setenta, las cuales se orientaron a identificar las variables que permitieran
explicar el desempeno en el trabajo. Una primera respuesta fue la demostracion de la ineptitud de
los tradicionales fests y pruebas para predecir el éxito en el desempenio laboral. McClelland logro
elaborar un marco referencial cuyas caracteristicas diferenciaban los distintos niveles de rendimiento
de los trabajadores a partir de una serie de entrevistas y observaciones. La forma en que describio
tales factores se ajustd mas en las peculiaridades y comportamientos de las personas gue
desempenaban los empleos, que en las tradicionales descripciones de tareas y atributos de los
puestos de trabajo. En una vision mas centrada en el proceso del trabajo y en las condiciones
productivas actuales, puede establecerse la aplicacion del concepto de competencia en los
mercados de trabajo a partir de las transformaciones econémicas que se precipitaron en la década
de los ochentas.

Paises como Inglaterra, Canada, Australia, Estados Unidos y ahora toda la Union Europea son
pioneros en la aplicacion del enfoque de competencia, lo consideraron como una herramienta util
para mejorar las condiciones de eficiencia, pertinencia y calidad de la educacion para que en un
futuro también mejoren su economia. Una primera disposicion que llevé a estos paises a cambiar
mediante el modelo de competencia fue la inadecuada relacion existente entre los programas de
educacion y la realidad de las empresas.

A partir de este analisis se considero que el sistema academico valoraba en mayor medida la
adquisicion de conocimientos que la aplicacion de estos en el trabajo. ' Se requeria, entonces, un
sistema educativo que reconociera la capacidad de desempenarse efectivamente en el trabajo y no
solamente de adquirir conocimientos. Por ello. a partir de la preocupacion por el desempenio de la
economia en el mercado mundial, de la adopcion del modelo de las competencias, la definicion de
ésta senalo la necesidad de incluir en el esquema educativo lo que realmente ocurria en el lugar de
trabajo. Del mismo modo, en Estados Unidos, donde el interes por las nuevas demandas a los
trabajadores origind una serie de investigaciones las cuales propiciaron la revision de las politicas y
practicas realizada en paises que basaban sus estrategias competitivas en la productividad de las
personas. Esta preocupacion, ademas, dio como resultado la definicion de un grupo de
competencias incluido en el informe SCANS,'® el cual se presenta a continuacion. El informe SCANS
senala:

» Seobservo que los conocimientos, habilidades y valores relacionados con una disciplina son
aspectos importantes que el estudiante suele llevar consigo al campo de trabajo. Sin
embargo, por lo general, los alumnos no estaban preparados o por lo menos no estaban
conscientes de los valores y habilidades genéricas que habian desarrollado. Entonces se
decidid que es fundamental elaborar evaluaciones que permitan al estudiante tomar
conciencia de estos logros.

'* McClelland D. Spencer Jr. y S. M. Spencer. Competency Assessment Methods. History and State of the An. Mc. Ver, Research
Press. La Haya. 1994,

't Greg Whitear. “Calificaciones prolesionales nacionales., en Competencia labora/,Antologia de lecturas, Conocer, Mexico, 2000,

'® Secretary ‘s Commission on Achieving Necessary Skills, U. S. Department of Labor, Washingtong, D. C., 1990.
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o Se considerd que es necesario que las empresas e instituciones educativas se pongan de
acuerdo para que los alumnos se formen en habilidades genéricas correspondientes tanto a
la educacion como al mundo laboral, ya que proporcionan una plataforma para aprender a
aprender, pensar y crear.

o Se advirtio que mucho de lo que los estudiantes aprenden hoy, mafana sera obsoleto. En
cambio. las habilidades genéricas no envejecen, si no que, por el contrario, se desarrollan y
aumentan, especialmente si se adquieren en un clima liberal de aprendizaje.

El informe SCANS expresa la necesidad de un lenguaje comun

Explica que algunas empresas se quejan de la falta de eficacia y eficiencia de los egresados de las
escuelas, pero en realidad parte del problema radica en que, al desconocer el lenguaje educativo, no
entienden en qué areas los egresados son 0 no son capaces. Y viceversa, los profesores
desconocen el lenguaje que utiliza el mundo laboral y, por tanto, tienen dificultades para adecuar la
formacion del estudiante a la practica en el trabajo. De aqul que se ha senalado que tambien es
importante enfatizar la utilizacion de un lenguaje comun entre las empresas y las instituciones
educativas con el fin de que la educacion basada en competencias tenga éxito.

Que solicita el campo laboral de la escuela

El reporte SCANS (Secretary's Commission on Achieving Necessary Skills) sefala que las
competencias laborales requeridas en las empresas pueden relacionarse faciimente con las
competencias que los estudiantes construyen. Asi, en su investigacion Camevale, Gainer y Meltzer
(1990) ¢ identifican siete competencias basicas necesarias en el trabajo.

Competencias laborales
= Aprender a aprender.
En lectura y escritura (para expresarse por escrito y con nuevas tecnologias).
En comunicacion (habilidades para saber escuchar y expresarse oralmente.
En adaptabilidad (resolucién de problemas y pensamiento creativo).
En autogestion (autoestima, motivacion y proyeccion de metas, servicio, desarrollo profesional).
En trabajo con grupos (interdisciplinanos, habilidades para negociar y trabajar en equipos).
En autoridad (habilidades para organizar y de liderazgo).

Competencias en la educacion

Por su parte, Chikering y Riser (1993)'7 relacionan estas competencias laborales con las que el
alumno debe construir:

Manejo de emociones.

Avance de la autonomia a la independencia.

Madurez en las relaciones interpersonales.
Establecmiento de |a propia idenbidad.

'6 Anthony Camevale, Leila J. Gainer, Ann S, Meltzer, Workplace Basics: The Essential Skills Employer. Washington. D. C., 1990,
'" Chikering y Riser, Professor & WISCAPE. Sr. Researcher. Department of Educational Administration, University of Wisconsin,
Madison, EUA, 1993.
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+ Desarrollo de objetivos personales.
« Desarrolio de integridad.

Ejemplo de lenguaje laboral utilizando las cuatro competencias basicas identificadas por

SCANS
Autogestion Constantes practicas de desamollo interdisciplinario que pemiten ampliar la habilidad personal para contender
con los cambios.

Comunicacion Facultad para relacionarse de manera efectiva con una variedad de individuos y grupos para facilitar la obtencidn,
evaluacion, integracion y la transmision de |a informacion en diferentes maneras y formas.

Mangjo de | Realizar las tareas por medio de la planeacion, organizacion y coordinacion, a través de un control efectivo tanto
personas ¥ de | delas personas como de los recursos.
tareas

 Movilizar | Conceptualizar, poner en movimiento y manejar los cambios que impliquen una significaiva mejora de los
innovaciones  y | actuales modos realizar las cosas.
cambios

Estas cuatro competencias basicas, que inicialmente habia identificado SCANS, componen un
modelo de |as habilidades genéricas necesarias en el campo laboral, a la vez, son un fundamento de
la educacion permanente. Cada una de las cuatro competencias basicas representa un conjunto de
habilidades que se pueden desarrollar en la educacion.

Definicion de los términos

Térmings y confenidos Snonimos y definiciones
Competenca | Eselsaber en accion.
Competencas laborakes: | Es la construccdn de aprendizajes significalivos y Utiles para el desempefio productivo en una situacion

| real de trabajo, que se obiiene no ok a través de la instruccidn, sino también del desarrolo de
mMﬁmﬁHMMHMBHWEWMHHMMH
| (Ducci, 1995).

Compalencia en el puesto de trabajo: competencia de la parsona en un rol determinado en una emprasa
determinada.

Altogeshon Desirezas laborales. Se relacionan con el desarrolio de la persona.

Comunicacion | Destrezas laboraies. Se relaconan con la capacidad pam expresarse y con 1a capacdad de manegr la
informaciin,

Manejp 0@ parsonas y de amas | Destrezas Bborales.

Competencia sociat capacdad de colaborar con otras personas y mostrar comportamienios ofientados
a integrar y fortalecer a un grupo determinado.

| Competencia participativa: saber particpar en Ia organizacion, ser capaz de organizar y decidir.

Movilizar nnovacones y cambios | Daskrezas abora/es.
Competencias de accidn: resultado de la inlegracion de las competencias anteriomente senaladas, que
consiruyen priclicas especificas y manejan los cambios.

Competencias basicas | Competencias esenciales, las mas imporianies, implicitas en las practicas labomles y en & educaciin.
Son las compelencias necesanas pam capacilarse en o irabajo.
Competencas genéncas | Son necesarias para e desempeno de NUMEerpeas lareas.

Incluyen la mayoria de s compétencias basicas, las relacionadas con: la comunicacién de ideas, el
manejo de informacidn, la solucin de problemas, el frabajo en equipo (andlisis, planeacion,
interpretacién, negociacion), etoélera. Posibiltan la fransferencia de las compelencas laborales a las
que pueden consiruirse en la educacin.

| También s& dencmmnan "compatencias ransversales” porque dan al sujelo la poshelidad de moverse y
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| de ransterr las competencias de un contexio a olro.
Compatencas interpersonales | Permiten mantener relaciones humanas y interpersonales laborales con fluidez.,
| Compelencias Wcnicas | Comportamiento de indole icnica, vinculado a un lenguaje o funcidn productiva.
 Competencas en computacion Uso de las nuevas tecnologias, facultan el conocmiento y Uso 08 los madios tecnologicos, y la facultad
para oblener informaciin.
Educaciin basada en competencias | Estrategia educativa que evidenca el aprendizaje de conocimientos, el desamcllo de habiidades,
acttudes y comportamientos requenidos para un desempedio, ya sea de papel especifico, para
capaciarse en ol estudio de una profesion o realizar una tarea determinada. El aprendizaje se enfoca y
sé basa en compelencias, s@ ligan a la prachca prolesional y su resultado es ol desempeno. Las
| competencias se expresan en B prachca.
" Compelencas especilicas ["Se relacionan con una OSCDINa 0 ASigNalufa, con un puesto eslipuiado 0 Con una inea delsrminada de
puestos (e incluso a una rama indusinal o de senAcios).
Competenca melodolbgica [ Compelencia que implica saber reaccionar, aplicando el 0 108 procedimienios adecuados a &s 1areas
| encomendadas.
Habididades | Destrazas.
R— - I A — EEE——— I — - —— T—
Achtudes | S0 redacionan con la ética (valones atos),
Apfitudes Capacidad y dsposicion pam ejercer una actividad, desempedar un cargo, una funcidn, etcétera.
|
Enfoque educatvo centrado en las | Indica una convergencia de los conocimientos, las acciones, las actitudes y los valores. Bl énfass esta
competencias laborales en |a accion, su desemperio s un resutado que ocurm en un ambito mas 0 menos concredo, en un
contexto determnado y de acuerdo con ceras normas o crilerios previamente determinadoes.
Competencia es &l saber en la accion,
Meiodologia | Competencia que implica saber reaccionar, aphicando el 0 los procedimientos adecuados a s tareas
| encomendadas.

Extrapolacion de las competencias basicas del medio laboral al medio educativo'™

Media labaral En la educacion

Mowizar Conceplualizacion: combinar la nformacidn relevanie de diferenies fuentes, miegrmr la informacdn en conlexios mas

inngvaciones y | generalesy aplicaria a conceplos nuevos o mas imitados,

s gmm:mummmmmﬂmammmmmmmmmmﬂm
Toma de riesgos: reconocer altemativas o dierentes formas de enfrentar las metas y, al mismo Bempo, distingur las
consecuencias negativas y el proceso adecuado para alcanzarias.

Visin: estimar las accones futuras.

Manep de personas y | Habilidad para coordinar el trabajo y para alentar las relaciones positivas de grupo.

e Toma de decisiones con efectos nmedialos y mediatos, detectando los efeclos en las personas desde las impicaciones
élicas y politicas.

Liderazgo: hablidades para dar ordenes y guiar a los demas. Delegar el trabaj.
Manejo de conflicios; habilidad para dentificar las fuenies del confiicto y pasos pam armonizario,
Proyectar y organizar: habikdad para deterrminar las tareas necesanas para alcanzar los obglivos, estralegiasy tacticas.

Comunicacion sonal: irabajar con olros, entender sus necesidades y respelarias.

e e

'8 Fred Evers y Rush, Successful and Innvative Strategies in Higher Education, ‘Sociology and Anthropology. University of Guelph,

Ontario, 1996.
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Escuchar. atender yresponder efectivamente.

Comumicacidn oral presentar con eficaca & nformacion verbal a ofros en forma personal en grupo.
Comunicacion escrita: leer y escribir criticamente; transierencia efectiva de la informacidn en forma escrila,
Cuestiorar, evaluar y elegr & informacion.

Organizacién personal y manejo del iempo: manejar diferentes tareas al mismo fiempo, asentar prioridades y responder a
los fiempos esbpulados.

Fortalezas personales: habildad para trabapr ndividuaimente, para trabajar bajo presidn, acltudes posiivas, responder
apropiadamenta a la critica constructiva.

Resolucion de problemas y analisis: dentificar, priorizar, en aquipos o en forma individual, saber cuestionar, coniribuir con
ideas y con respuestas a la resolucion de problemas.

El apartado y el cuadro anterior sintetizan uno de los primeros esfuerzos por adaptar las
competencias laborales al ambito educativo, con base en las conclusiones, a las que habia llegado
SCANS. En el siguiente capitulo se mostraran los avances en la investigacion educativa, sus
hallazgos y, en particular, su relacion con el curriculum.

Competencias y curriculum

A partir de las investigaciones y andlisis de la relacion entre el campo laboral y el educativo se
resolvio que la necesidad de las instituciones educativas es que busquen nuevos modos de
relacionarse con el sector productivo, disenando la construccion de competencias desde el
curriculum y de manera sistematizada. En este sentido, es importante que el curriculum deje de
centrarse exclusivamente en los contenidos de las disciplinas, porque en la actualidad este modelo
de formacion profesional resulta inadecuado, pues no permite que el sistema educativo coincida con
el mundo laboral. En el nuevo enfoque educativo, las principales tendencias de las propuestas
curriculares se orientan a la:

Polivalencia

Flexibilidad

Pertinencia y factibilidad

Caracter

Reduccion de la carga académica
Menar presencia

Una educacion integral

Enfasis en lo basico

Se dirigen a:

« Conciliar objetivos técnicos y propdsitos sociales.

« Estructuras curriculares que incorporen las tendencias mundiales.
e Mejora de la planta docente (nuevas funciones del profesor).

« (ambio de la infraestructura fisica.

o Compatibilidad con estandares internacionales.
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Propone la formacion de profesionistas, sefialando esencialmente que:

La formacion de profesionistas requiere transformarse para dirigirse a una preparacion profesional basica la cual facilite
especializaciones sucesivas, mayor capacidad de adaptacion y versatiidad, que permita una mowilidad profesional y
posteriores reconversiones laborales, para ello es necesario modificar la educacion en todos los niveles.

El enfoque define el perfil del nuevo trabajador:

« Exige una combinacion de competencias cognosciivas de base, de comportamiento profesional y de tecnicas
especificas; la capacidad permanente para adaptarse al cambio y al propio acervo de las competencias, las de
gestion y de desarrolio.

» Un trabajador polivalente, flexible, con la capacidad para adaptarse a diferentes contextos, que tienda a
perfeccionarse y converlir sus competencias.

Requiere de practicas profesionales de resolucion de problemas: Se pone en ejercicio la creatividad,
la innovacion de respuestas, los nuevos procedimientos. Asi, las competencias orientadas a la
resolucion de problemas permiten al sujeto movilizar sus recursos (saberes, capacidades,
habilidades) para aplicarlos precisamente a la resolucion de problemas. El enfoque en competencias
propone que la construccion de competencias ofrezca:

a) En la formacion:

« Facultades en el sujeto para ser competente.
« Reactivar saberes uliles en funcion del contexto.
« Saberes que se complementen con las capacidades de desempenio.

b) Empresa-ubicacidn profesional

+« Mowlidad profesional que lleve a nuevas competencias y a integrar las que se tienen con las recientes.

« FEl frabajador va a presentar un desempeno X; para este desempefio requerrd de conocimientos y
capacidades.

» Aplicara las competencias que le son Uliles, desarrollara nuevas competencias.

« Sile es necesario complementarlas regresara a la educacién continua para su construccion.

El enfoque en competencias senala que, los cambios deberan hacerse desde los programas
acadeémicos y; mas importante aun, desde la transformacion en la forma de pensar de los directivos,
administradores, profesores y alumnos. No se trata de incluir una nueva materia, sino que el
curriculum debe expresar la necesidad primordial de fundamentar la educacién en las competencias
basicas y relacionar eéstas con el conocimiento y los valores. Esto significa revisar el curriculum y
buscar que éste se base en las competencias y no en los contenidos de las disciplinas.

Generalizar y construir ala medida.

Toda institucién tiene su propio caracter y sello. Por ello, este nuevo enfoque sugiere que el proceso
para establecer el cambio para la construccion de competencias debe iniciarse desde el analisis de
la vision, mision y sello de la institucion. Asi, cada institucion debe encontrar sus propios objetivos
que representen su modo de ser ante sus patronatos, estudiantes, padres de familia, egresados,
profesores, empleadores, patronatos gubemamentales y publico en general. Todos ellos y; en
especial los alumnos, seran favorecidos con un modelo de aprendizaje que combine las habilidades
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basicas con los conocimientos especificos. En el siglo XXI, las escuelas y las organizaciones
necesitan presentar una personalidad dual; aprendizaje de las disciplinas, desarrollo de las
habilidades relacionadas con las disciplinas, generar un ambiente de aprendizaje abierto con un
curriculum flexible, con un sello determinado y ofrecer conocimientos y las habilidades que la
sociedad requiera.

Principios y aprendizaje que el enfoque centrado en competencias senala.

La naturaleza activa del aprendizaje es la base de dos principios que los individuos deberan seguir:
el aprendizaje como un proceso permanente que nunca se acaba y ocupa la vida entera de la
persona; el sujeto debera automotivarse durante toda su vida para aprender constantemente. Hasta
ahora, las escuelas habian fomentado el aprendizaje de conocimientos especificos, pero no es
suficiente. Por ello, la persona debera mantenerse motivada para aprender y reaprender habilidades,
rebasando las fronteras de lo que antes se necesitaba. Recordemos que las ceremonias de
graduacion significaban que el estudiante llegaba a la etapa de "aprendiz. de un oficio, que
empezaba a ejercer, ahora solamente marcan el fin de una fase del aprendizaje en la vida de los
alumnos, que continuaran siendo estudiantes, Antes se pensaba que la graduacion era el cierre del
periodo de aprendizaje, ahora el curriculum debe exponerlo como un momento que solo senala el
final de una experiencia, ya que se espera el aprendizaje en perenne continuidad. El reto actual de
las instituciones es poder ofrecer a sus alumnos durante el proceso de aprendizaje, la sensacion
continua de estar haciendo descubrimientos. De esta manera, se generara el amor por el
aprendizaje y los alumnos no estaran satisfechos con tareas que no les ofrezcan un reto, ademas
sin que nadie los obligue a ello, sentiran necesidad de seguir aprendiendo.

Aspectos en los que el curriculum debera enfocarse

El inicio

Se piensa que la transicion a una educacion basada en competencias, aunque dificil de iniciar,
tomara su propio camino y sera llevada adelante por los profesores y los estudiantes, a medida en
que éstos se comprometan con el aprendizaje.

En Canada, las corporaciones han habilitado a sus empleados por medio de la organizacion de
equipos de trabajo con toma de decisiones. En un principio, el cambio fue dificil, los directores
tuvieron que ceder parte de su poder y los empleados se vieron en la necesidad de asumir nuevas
responsabilidades, pero esto dio inicio a una nueva cultura con mayor confianza, que se tradujo en
resultados magnificos.

El potencial que tiene un equipo de personas aprendiendo y trabajar juntas es en verdad
sorprendente.

Establecer el cambio por medio de estrategias
Sera necesario que las escuelas utilicen estrategias para fortalecer el desarrollo de la educacion

basada en competencias. La construccion de estas estrategias variara de una institucion a otra,
segun su sello personal.
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Estrategia fundamental: el curriculum

La estrategia fundamental es modificar el curriculum. Cada curso deberd contribuir a que se
alcancen las metas de los programas y cada programa debera paricipar para que se alcancen las
metas generales. Es evidente que en un primer paso sera necesario examinar las metas de los
programas y de los cursos. Una técnica util para el analisis especifico de los cursos dentro de un
programa determinado, es construir una matriz con columnas que incluyan: las competencias
basicas, los conocimientos generales y los especificos de las disciplinas, las habilidades especificas
que se relacionan con las disciplinas y otras metas del programa. Los cursos y los flujos de los
programas se incluirdn como hileras. De esta manera cada curso podra ser analizado para
determinar su contribucion al desarrollo la educacion basada en competencias.

Ejemplo de esta matriz

Las columnas | Conocimientos generales | Conocimientos Habilidades especificas | Otras metas
deberén incluir; especilicos relacionados | relacionadas con  las
con las disciplinas disciplinas

Ejemplos de los supuestos y principios que ofrece un marco general para el curriculum

Ejempios de algunos supuesios operativos relacionados con & | Ejemplos de supuestos relativos al aprendizaje basados en la

aprendizge: experiencia y en el proceso del gprendizaje en los niveles inicial,
intermedio y avanzado:
Informacion relativa a las materias o a la disciplina Desarrollo de las habilidades intelectuales, interpersonales y

alectivas para incrementar el conocimiento

La construccion de competencias, por ejemplo del pensamiento | Se entiende el aprendizaje como procesole desarrollo; se
critico, se lleva a cabo durante el proceso del aprendizaje, a | construye sobre lo que la persona ya sabe o puede hacer, y se

medida que los alumngs avanzan en sus programas mﬁrimmfﬂrmndﬂm!ﬂnnaaﬂiuaﬂhtmﬁdiﬂpammeﬁ
alumno alcance su maximo potencial

Uso de tecnologia, para obtener informacion Tomar conclencia de las propias habilidades, conocimientos y
aclitudes

« La construccion de competencias no puede realizarse de manera aislada, sino que debe hacerse a partir de
una educacion flexible y permanente, desde una teoria explicita de la cognicion, dentro del marco conceptual
de la institucion, en un entorno cultural, social, politico y econdmico.

« Las competencias, al igual que las actitudes, no son potencialidades que han de desarmrollarse porque no son
dadas por herencia ni se originan de manera congénita, sino que forman parte de la construccidn persistente
de cada persona, de su proyecto de vida, de lo quiere realizar o edificar y de los compromisos que derivan del
proyecto que va a realizar.
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« Laconstruccion de competencias debe relacionarse con una comunidad especifica; es decir, desde los otros y
con los otros (entorno social), respondiendo a las necesidades de los demas y de acuerdo con las melas,
requerimientos y expectativas cambiantes de una sociedad abierta.

« El desempeno debe planificarse de tal manera que admita que el educando tenga un desempefio apropiado a
distintas situaciones y pueda adaptarse a las cambiantes formas de la organizacién del trabajo.

Ejemplo de un diseno del curriculum. El modelo COPA. ™

Para que en la educacion sea posible modificar los métodos tradicionales e implantar otros que se
orienten a satisfacer las necesidades de la practica laboral contemporanea, es necesario basarse en
un marco conceptual que cimente la consonancia entre las habilidades y los conocimientos y; de
esta forma, guie el curriculum. Para ello, es importante conocer las palabras clave utilizadas en este
modelo:

« Evaluacion: (evaluacion formativa que permite |a autoevaluacion y Ia retroalimentacion).
« Competencia: basado en competencias, evaluacion. examenes de desempeiio, critenos para evaluar.

Inicio

Después de identificar las competencias necesarias de acuerdo con el marco conceptual de la
institucion educativa, éstas se clasificaran como resultados. A partir de este momento, se
determinaran las habilidades que el alumno habra de desarrollar de acuerdo con las competencias.
En este sentido, es indispensable disenar un modelo que se adapte en forma flexible y que incluya
los métodos de evaluacion que les correspondan.

Las ocho competencias del modelo COPA

Competencias Habifidades sagun la matena o disciplina
1. infervencidn y evalia cidn

2. Comunicacion Habivdades do expreson orak

Expresarse comaciamante y escuchar con alencidn
Intervenir en discusiones de grupo

Expresar opiniones con fundamenio, demosirar, reportar

Habiidades de exprosion escrita:

Elaborar. repories, resenas, proyectos, sintesis, graficas
Memarandum, formas, reportes especificos

Articulos. manuales

Habiidades de computacion:

Buscar, evaluar y elegr informacion

Manejo de la informacidn

Procesar informaciin retacionada con dentes, agencias, autoridades
Relacionada con : las responsabildades profesionales

3. Pensamiento critico Evaluar, integrar datos de diferentes fuentes

Resolver problemas, hacer diagndsticos, analizar, crear altemativas
Tomar decisiones, jerarquizar

Inquirir, Seguir procesos de investigacidn

97 A Angelo y K. R. Cross. C/assroom Assesment Technigues: A handbook for faculty. University of Michigan, Ann Arbor, Mi:
National Center for Research to Improve Postsecondary Teaching and Learning, Michigan, 1953,
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4. Relacones humanas Dasamollar actitudes en relacion con &8 moralidad, & ética y 1a legalicad. Respacto a las culiuras, cooperacidn,
redacionas con los demads.

S T o e e Wy
Adminigtracidn, organizacién, coomdinacion
Planear, delegar, supenvisar

Ulilizar matenial humano y recursos
Responsabiidad y desemperio
Manejo de presupuestos

6. Liderazgo Colaboracion, capacidad de acertar, loma de nesgos
Creatividad, vision para formular altemalivas Anficipar, proyectar, fundamentar con evidencias

7. Docencia Roles de comportamiento
Capacidad para impartir cursos a indaiduos y grupos, clientes, comparieros de trabajo

8. Inlegrar conoomientos | De acuerdo con la disaipina: Arle, Gencas SoGales, naturaes y Gisaplings relaconadas

Este ejemplo resulta, en especial, interesante por la universalidad de sus competencias y porque
ofrece la posbilidad de aplicarse a la practica educativa en varios niveles, ambientes y
circunstancias.

Criterios basicos para redactar los objetivos como resultados de las competencias

Para que los resultados de las competencias sean una traduccion del resultado, las perspectivas y el
lenguaje deben cambiarse.

« Se expresan para un alumno orientado en las competencias basicas (psicomotoras, cognitivas, afectivas) que
se alcanzaran al finalizar el periodo de aprendizaje. Se componen del nivel mas alto de las competencias que
se espera conslruir en ese mddulo, unidad o curse y tambien comprenden los niveles suballemos de las
competencias.

« 5e redactan en un lenguaje claro, especifico y conaiso que, tanto el alumno como el profesor, puedan entender
sin dificultades, la accién se orienta y se inicia con un verbo que describa con exactitud el resultado del
comportamiento que se alcanzara.

« Seran consistentes con los estandares, practicas y expectativas del desemperio en la realidad, respondiendo
preguntas como. ;que necesita hacer o aprender todavia el alumno para lograr tal desempenio?

« Deberan contribuir al conjunto de habilidades que el egresado necesitara para tener un desempeno productivo.

Asi desde el curriculum, la educacion basada en competencias se concencentra en:

+« Los conocimientos.

e Las habilidades.
« Las actitudes inherentes a una competencia (actitudes o comportamientos éticos que respondan a la disciplina
y a los valores).

« Laevaluacion de los logros mediante una demostracién del desemperio o de la elaboracidn de un producto.

Deben tomarse en cuenta: el diseno de la ensefanza-aprendizaje; las competencias que se van a
construir; las disciplinas como marco de referencia del aprendizaje, las habilidades a desarrollar; |a
promocion de actitudes relacionadas con los valores y con las disciplinas; los procesos; los
programas de estudio ornientados a los resultados; el diagnostico; la evaluacion inserta en el
aprendizaje, en multiples escenarios y en diversas situaciones, basada en el desempeno y como una
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experiencia acumulativa, la retroalimentacion, la autoevaluacion; los criterios que se utilicen para
evaluar los desemperios 0 resultados; el seguimiento y la interaccion social. El curriculum debe
tomar en cuenta:

Relaciones

Los conocimientos, en convergencia con las habilidades y los valores, permiten que se construyan
competencias. Para ello es necesario que el conocimiento se aplique de manera practica en la
construccion o desemperio de algo.

Los conocimientos en relacion con las habilidades

El conocimiento puede dividirse entre conocimientos generales, especificos y conocimientos de las
materias o disciplina. La educacion tradicionalmente ha orientado el aprendizaje a los conocimientos
en campos especificos: los alumnos pueden elegir libremente algunas materias, pero la mayoria de
SUS cursos se centran en 1os conocimientos del campo que estudian.

De la misma manera, los conocimientos siempre han sido el nicleo de la evaluacion, es decir, cada
asignatura fija una serie de examenes o0 de trabajos escritos y de algunas otras formas de
evaluacion para medir el aprendizaje del alumno sobre los temas que el curso, materia o asignatura
incluyen. De este modo y por lo general, el alumno obtiene un cimulo de informacion y ademas
puede demostrar que aprendio, no obstante, cuando se enfrenta al mundo laboral, con frecuencia
tiene dificultades para integrar toda esta informacion al trabajo, a tal punto que no puede resolver los
problemas del trabajo cotidiano.

La realidad no se divide en los cotos disciplinarios de las instituciones educativas; y que el alumno
que Unicamente ha sido expuesto a conocimientos especificos de determinadas areas, tiene una
desventaja evidente cuando se enfrenta a los complejos reales y laborales porque no ha aprendido a
aplicar sus conocimientos fuera del aula. A continuacion se explicita la convergencia de las
habilidades y los valores en la construccion de competencia, desde este nuevo enfoque.

Habilidades y valores
Como hemos visto en este nuevo enfoque es esencial centrarse en las habilidades y los valores.

Habilidades: La definicion de los conceptos habilidades y competencias varia considerablemente.
Responder que es una habilidad resulta sumamente complicado, pero podemos decir que habiligad
es la destreza para hacer algo, la palabra también se relaciona, por ejemplo, con el desarrofio mismo
de una habilidad, y la palabra habilidad suele utilizarse también como sinénimo de competencia que,
de esta manera, remite a expertos, maestria en el desempeno y excelencia (Paul Attewell, 1990).

» Las habilidades se componen de un conjunto de acciones relacionadas.

» No se desarollan aisladamente, se asocian a los conocimientos y a los valores, ¥y unos a los otros se
refuerzan.

« "Sedesarrollan en secuencia, las habilidades basicas deben incrementarse antes que las avanzadas.
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« Las habilidades deben orientarse para alcanzar una meta especifica.

El resultado de las competencias determina qué tan efectivamente se desempenian las habilidades y qué tanto se
desarrollaron en secuencia para alcanzar una meta (esta meta es el resultado de un desempeio), esto se explica en
detalle a lo largo de este apartado.

Valores

Un valor es un principio abstracto y generalizado del comportamiento, el cual proporciona normas
para juzgar algunas acciones y metas especificas, hacia las cuales los miembros de un grupo
sienten fuerte compromiso emocional (Astin, 1993).

Las actitudes conducen a los valores éticos, por ejemplo, la actitud o comportamiento valioso de la
integridad, como no copiar en los examenes, conduce al valor etico de la justicia.

Los valores son el contexto en que se basan las habilidades y la aplicacién de los conocimientos.

Toda ética se basa en la capacidad de optar, saber elegir, y saber optar por algo valioso es fruto del
pensamiento critico. Al proponer que los estudiantes construyan competencias, en ningun momento
significa que deban abandonar sus valores, por lo contrario, es muy importante que desarrollen su
pensamiento critico como puntal para el crecimiento en sus valores. Por ejemplo, cuando los
estudiantes no desarrollan su pensamiento critico, suelen fluctuar entre pertenecer a un equipo
cuyos miembros le simpaticen sin que importe si elaboran algo valioso o en aceptar cualquier tipo de
trabajo sin que importe su integridad y honestidad.

Para que el alumno pueda crecer en actitudes éticas es absolutamente necesario que aprenda a seleccionar, analizar,
deduair, elegir, por tanto desarrolle su pensamiento critico.

Ejemplo de la convergencia entre competencias, valores y habilidades
Competencias, valores y habilidades basicas®

Valores Habilidades Habilidades | Habilidades Competencia

La capacidad de elegir | Capacidad para lograr | Capacidad de | La capacidad de | Tomade riesgos
una respuesta a una | un resultado eficaz y | interactuar de manera | observar ¥ de
situacion especifica, a | eficiente efectiva con diferentes | reflexionar sobre
la luz de los valores individuos y grupos en | diversas siluaciones

= Este ejemplo fue tomado dal Bank of Montreal: Institute of Learning, se selecciont porque Canada ha oblenido una
amplia experiencia en la educacidn basada en competencias con magnificos resultados y porque es viable de aplicar esta
muestra a las diferentes disciplinas, pues ilustra que las competencias se construyen en el proceso y son también una
demostracidn final del desempeno. Como es posible observar estas competencias se enlazan al conocimiento y se vinculan
a las habilidades. Skills in Canada (SCA), Alberta, 1993,
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(filosotia, codigo ético) diversos contexios
en un proceso qu
discemimiento, la
deliberacion sobre los
molivos en pro y én
contra y la decision
libre y voluntaria
Aender a los valores | Analizar las | Trabajar en equipo | Tomar decisiones | Vision
personales y a los | condiciones en uma apoyadas en I
valores de la | situacion determinada gxperiencia
comunidad
Estimar la utiidad de | Aplicar los | Trabajar de manera | Analizar Anticipar
las soluciones | conocimientos. interdisciplinaria
potenciales a los retos | Dilucidar problemas y
y a las necesidades de | sus causas.
la situacion
Planificar  estrategias | Comunicarse Estimar la relevancia e | Proponer alternativas
para enfrentar diversas | efectivamente. importancia de  las
situaciones diferentes  situaciones
como base e acciones | Soskener con
futuras. evidencias.
Aplicar los | Hacer diagndsticos Ofrecer y aceptar | Aplicar los | Responsabilidades
conocimientos retroalimentacidn conocimientos
identificar respuestas | Interactuar con ofros en
apropiadas o nias de | diferentes  conlexios
accion sociales
Elegir una respuesta | Manejar y resolver Desempenio que
efectiva conflicios evidencie mejores
resultados a coro y
mediano plazos.
Convertir las decisiones | Aplicar los Aplicar los
€n acciones conocimientos conocimientos
Crear allernativas

Principales valores que se relacionan con la educacion.

Este estudio encuentra seis valores fundamentales que se relacionan con la educacion (Evers y

Ohara, 1995):2

SR TN S o

Gusto por aprender a aprender/aprender permanentemente.
Ciuvdadania comprometida.

Respeto y tolerancia hacia los ofros.
Educacion liberal.

Actitudes morales y éticas.
Conciencia ambiental.

o Evers y Ohara, The office of Educational Research and Improvement. The U. S. Departament of Education.

The City University of New York (CUNY) and Medgar Evers College, Nueva York, 1995,
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Competencias basicas
Para enfatizar la formacion de los estudiantes en estos valores, se estipularon las siguientes
competencias como base de la educacion, puede observarse que son una convergencia entre las

habilidades, los conocimientos y los valores.

Competencias de comunicacion
e Leer y escribir diferentes textos impresos y electronicos.
Manejo de recursos y de tareas (de funcion y relacion).
Trabajar en diferentes tareas que impliquen conocimientos matematicos, analisis y resolucion de problemas.
Desarrollar diversas tareas que impliquen una toma de conciencia del desarrollo histérico.
Desarrollar diversas tareas que impliquen una comprension global.
Desarrollar diversas tareas que impliquen la comprensidn de diferentes modelos de investigacion.
Desarrollar diversas tareas que impliguen percepciones y valoraciones estéticas.

® ® @® ® & @

Competencias de liderazgo

 Mowlizar innovaciones y cambios.

Competencias de autogestion (integrar conocimientos)
« Desarrollar diversas tareas que impliquen una madurez en la conducta y se relacionen con los valores eticos.
Desarrollar diversas tareas que impliquen una profundidad y amplitud en la comprensidn.
Desarrollar diversas tareas que impliquen una independencia del pensamiento.
Desarrollar diversas tareas que impliquen que el alumno ha aprendido a aprender.

L

Competencias basicas en todos los niveles
En su totalidad las competencias basicas, que se presentan a continuacion se aplican
internacionalmente a la educacion en todos los niveles:

« Se ajustan a diferentes situaciones, circunstancias y ambientes. Especifican y resumen las habilidades
necesarnas que el alumno requiere y su desempeno efectivo y eficaz.
« Las habilidades pueden adaptarse a diferentes escenarios y niveles de la educacion.

|. Competencias de estimacion e injerencia:
« Serelacionan y dependen de los conocimientos de la disciplina.
« Dominio de tareas y contenidos.

2. Competlencias de comunicacion:
a) Habiidades verbales:

« Hablary escuchar.

« Formular preguntas adecuadas

«  Discusitn grupal, interactuar.

o  Decir, mostrar, reportar.

« Leer y expresarse verbalmente y por escrito en otro idioma (especificamente en inglés).
b) Habilidades de lectura:

» Leer criticamente.

selecconar la informacion.

Evaluar la informacion.

Tomar una posicion frente a la informacion: no dejarse guiar irreflexivamente por los contenidos.
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¢) Habilidades de expresian escrila:

« Escribr: pensar con logica para expresar ordenadamente el pensamiento por escnto (redactar,
etimoldgicamente significa compilar o poner en orden).
Elaborar informes.

« Elaborar articulos.
« Elaborar sinlesis.
« Elaborar ensayos.
d) Habiigades de computacion:

 Procesar la informagcion.

+ Informacion: bisqueda, consulta, valoracion y eleccion de la informacion.
« Serelacionan con la disciplina que se estudia.

« Serelacionan con la practica profesional.

3. Competencia de pensamiento crilico {valores).

Habilidades de razonamiento:

a) Evaluar:
« Evaluar (estimar el valor de una cosa).
» Establecer el uso, la meta, de lo que se va a evaluar y el modelo en qué apoyarse para juzgar el valor de una
CO54.
Realizar juicios de valor (discernimientos sobre la cosa).
Clarificar razonamientos.
Integrar datos pertinentes de diferentes fuentes.
Discutir o dialogar (dar pros y contras sobre las aseveraciones, cotizaciones, politicas, entre otros).
Comparar y contrastar.

b) Analizar:
« Dividir el problema entre sus partes principales.
Relacionar diferentes aspectos entre si.
Criticar (juzgar los aspectos buenos y malos de una cosa)
Apoyar los juicios.
Considerar los juicios de calidad.
Demostrar las causas o las razones.
Observar las causas-efectos.
Desarrollar la evidencia y la influencia potencial de cada factor.
Identificar las caracteristicas principales.
Argumentar (dar razones).
Demaostrar (mostrar algo).
Suministrar evidencia.
Clarificar fundamentos 16gicos.
Apelar a los principios o a las leyes.

& ® & & & ® ® & @

c) Resolucion de problemas:;
« Determinar, razonar, crear diferentes alternativas.

e Elegrr.

d) Toma de decisiones:
« Jerarquizar,
« Asentar priondades.
e Asumir consecuencias.
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e) Consulta:
+« Habildades de computacion.
« Procesos de investigacion.
» Consulta cientifica.

4. Competencias de relacién:
a) Adiitudes relacionadas con;

« El humanismo y los valores.
o Laética profesional y la legalidad.

b) Cultura:
« Nociones basicas de las principales disciplinas humanistas de las artes.

¢) Refaciones interdisciplinares:
« Trabajo de equipo.
« Capacidad de trabajar de manera interdisciplinar.

d) Relaciones interpersonales:
« Hespecto a otras culturas.
« Servicio y cooperacion.

5. Compelencias de funcidn:
a) Administrar:

« Organizar.

o« Coordinar.

b) Planificar:
» Delegar.
s Supervisar.

¢) Trato con el personal y uso de recursos.

d) Responsabiidad:
« Estimacion del desempeno.

6. Compelencias de liderazgo:

a) Colaborar:
 Agresividad.
« Toma de riesgos.
b) Creatividad:
» Vision para proponer altemnativas.
» Anticipar.
« 5Sostener con evidencias.
« HResponsabilidad profesional.
» Desempefio, actitud y comportamiento segun la profesion.

7. Competencias de investigacion y para la docencia.

8. Inteqrar conocimientos:
« Helacion con otras disciplinas.
» Integrar conocimientos de otras disciplinas a la propia.
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El alumno es quien produce el resultado, o realiza el desempeno, el profesor actua como facilitador.

Ejemplo de competencias en el aula

Roles prncipales Unidad de competencia Elementos de competencia
Administrar las operaciones a efectuar para | Mantener y mejorar las operaciones Mantener estandares de calidad
lograr un resultado o desempenio
Contribuir al cambio Crear condiciones de trabajo escolar
electivas
Contribuir a la evaluacion de los cambios

propuestos

Administrar los recursos Recomendar, vigilar y controlar los Hacer recomendaciones

recursos
Vigilar y controlar los recursos
Administrar a las personas - Confribuir a la seleccion de companeros Ayudar a definir las necesidades de los
que trabajaran en el proyecto companeros
Formar equipos para mejorar el
desempeno Formar equipos mediante planes y
actividades
Identificar, revisar y mejorar actividades de
desamollo indvidual

Desarrollarse ung mismo

Administrar informacién Buscar, evaluar y organizar informacion Conseguir y evaluar datos

Registrar y acopiar datos

Intercambiar informacidn para resolver
problemas y tomar decisiones Dirigir reuniones y grupos
Aportar en las reuniones

« En sintesis, es posible afirmar que las competencias en la educacion pueden definirse como la convergencia
entre los conocimientos de la disciplina, las habilidades genéricas y los valores universales.

« Las habilidades genéricas especifican lo que se debe hacer para consiruir una competencia u obtener un
resullado o un desempeno, por ejemplo: frabajo de equipo. planteamiento de problemas, encontrar y evaluar la
informacion, expresion verbal y escnla, uso de las nuevas lecnologias y resolucion de problemas, para
comunicarse efectiva y eficazmente con un grupo de pares o interdisciplinario y desarrollar juntos un proyecto.

En la educacion basada en competencias, éstas dirigen el sentido del aprendizaje; quien aprende lo
hace desde la intencionalidad de producir o desempenar algo, involucrandose con las interacciones

de la sociedad.

Las competencias son parte y producto final del proceso educativo.

‘Competencia”: Es su construccion durante el proceso educativo, como también lo es su
desempenio, es decir, el resultado practico del conocer.
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Ejemplo:
En el proceso educativo
Competencia que se construye » COnocimientos, habilidades, valores
Resultado »Desempeno o producto de la competencia

De esta manera a continuacion se atendera la forma como se evalia el resultado que es el
desempefio 0 producto de una competen la cual en su construccion converge con las habilidades y
los valores.

Evaluacion, resultado y desempeno

Las competencias detentan una nueva dimension, que va mas alla de las habilidades o destrezas,
por ejemplo, dos personas pueden haber desarrollado sus habilidades al mismo nivel, pero no por
esto pueden construir un producto con la misma calidad y excelencia. Competencia, implica algo
mas que se expresa en el desempeno. Competencia, implica algo mas que se expresa en el
desempeno.

Nuevo significado de aprender

En la educacion basada en competencias quien aprende lo hace al identificarse con lo que produce, al
reconocer el proceso que realiza y las metodologias que dirigen este proceso para construirlo.

Por ello, al finalizar cada etapa del proceso se observa y evalla la(s) competencials) que el sujeto ha
construido.

La educacion basada en competencias es un enfoque sistematico del conocer y del desarralio de habilidades,
se determina a partir, de funciones y tareas precisas.

Se describe como un resultado de lo que el alumno esta capacitado a desempenar o producir al finalizar una
etapa.

La evaluacion determina qué algo especifico va a desempenar o construir e/ estudiante y se basa en la
comprobacion de que el alumno es capaz de construirlo o desempediario.

Resultados y desempeno

Las competencias se cenlran en el desempeno.

Ser competente o mostrar competencia en algo implica una convergencia de los conocimientos, las
habilidades, los valores y no la suma de estos. La convergencia de estos elementos es lo que da sentido, limite
y alcances a la competencia.

Centrar los resultados en el desempefio implica modificar, no solo el tipo de disefo curmicular, sino tambien las
practicas de ensefianza y la evaluacin que tradicionalmente se habian centrado en la informacion que el
estudiante almacenaba.

Ahora se proponen diferentes esquemas con una diversificacion de situaciones de aprendizaje y evaluacién
que permitan al estudiante adoptar un papel activo de manera que pueda ejercer sus conocimientos,
habilidades y conductas en situaciones en las que este conjunto de aprendizajes se combinen de distintas
formas.
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« Asimismo, no podra separarse el saber del saber hacer, el esfuerzo quedara centrado en los resultados en los
que ambos se integran.

La experiencia practica y el desempeno

En la educacion basada en competencias la experiencia practica necesariamente se enlaza a los
conocimientos para lograr el fin. La teoria y la experiencia practica se vinculan, utilizando la teoria
para aplicar el conocimiento a la construccion o desempeno de algo.

Competencias y desempefio

El desempeno esta determinado por una manifestacion externa que evidencia el nivel de aprendizaje
del conocimiento y el desarrollo de las habilidades y de los valores del alumno. El resultado del
desempeno es un fin que ha sido planificado y que requiere que también se planifique el desarrollo
de ciertas habilidades y destrezas especificas, que se habran elegido de acuerdo con el resultado o
desempeno que se desee obtener.

La intencion que se da a la competencia es desempenar o producir algo para si y para la sociedad.
Esta intencion se vincula con la estructura cognoscitiva de quien lo desempena o produce y con las
normas o criterios de quienes lo evaluan y lo interpretan.

La construccion de competencias debe realizarse desde el marco conceptual de la institucion vy
desde las metodologias gue las determinen. El producto o desempefio debe presentarse de acuerdo
con los términos o criterios de las exigencias de calidad que previamente se habran acordado o
establecido para la presentacién o desempeno.

Objetivos y resultados

Para expresar los propositos educativos, segun se recomienda (Bosworth y Hamilton, 1994)2 es
preferible utilizar, en vez de la frase tradicional "alcanzar un objetivo”, el término mas actual de
“resultados”, porque define con mayor clandad las metas del aprendizaje y las practicas basicas y
avanzadas de la disciplina. El término objetivo implica, intencion y el término competencia implica
resultado.

Los resultados son los frutos que se obtienen, el final del producto; el foco de todas las actividades
relacionadas requieren de que las competencias se hayan construido y las habilidades desarroliado.
Implican, ademas, que el estudiante se haya comprometido y transformado en compente tanto en las
habilidades que utiliza como en su vision valoral para su practica profesional (véase la explicacion en
el esquema de la pagina 62).

#2 K. Bosworth y S. Hamilton (eds.), The Concepts and Methods of the Competency Outocomes and Performance
Assessemenl. Collaborative leaming. Underlying processes and effective technigues (New Directions for Teaching and
Learning, nim. 59), Jossey-Bass, San Francisco, 1994,
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Eltérmino objetivos, tradicionalmente se ha utilizado como un enfoque a los modos del aprendizaje y
a la orientacion del estudiante para que aprendiera contenidos. Asi, por lo comun, el vocablo no
refleja las habilidades relacionadas con la practica ni tampoco muestra el desempeno para cuya
ejecucion fue necesario que el alumno se instruyera en contenidos (Lenburg ef al. 1995).%

Desempeno

Resultado planificado

para Sotener se planifca también

El desarrﬂlin\dé‘determinadas habilidades y destrezas, elegidas de acuerdo con el resultado que se
desee obtener

Marco conceptual de la institucidn y metodologias que las determinan

\ ¥,
L §

I

Producto ] Estructura Normas y criterios
cognitiva de evaluacion

La evaluacion como medio de aprendizaje

En la educacion en competencias, la evaluacion debe ser una experiencia integradora de desarrollo, que
permita al estudiante ampliar sus propias fortalezas.

Es necesario que los procesos de evaluacion sean parte integral del curriculum que asegure a los alumnos una
guia apropiada que permita mejorar la experiencia y su desarrollo.

La evaluacién se incorpora al curriculum de dos maneras: la evaluacién como medio del aprendizaje del
estudiante y evaluacion de los programas y de la institucidn. Se trata de un proceso de multiples dimensiones,
es una parte integral del aprendizaje, que implica observar y juzgar el desempefio de cada uno de los alumnos
basandose en criterios objetivos, en la autoevaluacin y la retroalimentacion del estudiante y del profesor,

Se utiliza para confirmar los logros del alumno y para proporcionarle retroalimentacion de manera que puedan
mejorar tanto el alumno como el profesor.

Cada evaluacién involucra un proceso que proporciona retroalimentacion significativa.

Permite comparar el desempefio con los criterios que lo califican y juicios basados en la comprobacion del
modo en que los alumnos se benehcian del curriculum

Evaluacion de una competencia

Para evaluar una competencia es necesario:

a) Definir

los criterios de desempeiio requeridos;

# Lenburg

, Lenburg’s Competency Oulocome and Performance Assessment Model, University of Windsor, Ontario, canada, 1995,
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b) Definir los resultados individuales que se exigen;

¢) Reunir evidencias sobre el desempeno individual;

d) Comparar las evidencias con |os resultados especificos;

e) Hacer juicios sobre los logros en los resultados;

/) La calificacion consiste en competente o alin no competente;

g) Preparar un plan de desarrollo para las dreas en que se considerara no competente;
h) Evaluar el resultado o producto final.

Evaluacion de habilidades
El portafolio

Un medio excelente para que los alumnos evaluen el desarrollo de sus habilidades es la elaboracion
de portafolios de habilidades. Aqui, los estudiantes necesitan ser guiados para que puedan
progresar en el desarrollo de sus herramientas personales. Cuando el alumno inicia su portafolio
durante los primeros semestres, al finalizar sus estudios, podra observar en forma completa como
contribuyd su educacion en su formacion y reconocer las destrezas que ha desarrollado. Los
portafolios seran elaborados a partir de las habilidades técnicas y geneéricas que el alumno
desarrolla:

Los portafolios son las tipicas carpetas de argollas que se dividen en areas de habilidades. Los
estudiantes insertan los documentos que demuestran el desarrollo de sus habilidades en las
diferentes secciones. Paul Stemmer y Bill Brown (1992)2¢ dicen al respecto que un portafolio
completo puede incluir numerosas constancias escolares: bitacora personal, reconocimientos,
ejemplos del trabajo escolar; curriculum personal elaborado por los mismos alumnos, que incluya los
cursos tomados y sus resultados en verdaderos desempenos, que se comparen con las
calificaciones recibidas durante el curso; evidencia de |a habilidad académica como, por ejemplo, la
carta de recomendacion de un profesor, entre otras. Todo esto se presenta y elabora de la misma
manera en que presentarian los documentos solicitados en la vida real al enfrentarse al mundo;
laboral. Se propone que los titulos que encabecen los portafolios de habilidades sean las
competencias basicas, de esta manera los alumnos podran tener siempre presente como van
construyendo sus competencias. Con el apoyo de los profesores y del personal, los estudiantes
podran determinar que materiales y actividades deberan ser incluidos en los portafolios, los alumnos
también podran utilizar sus portafolios para desarrollar su curriculum personal.

Por lo general, cuando terminan sus estudios, los alumnos no advierten las habilidades que
desarrollaron, obtienen un documento con su historia académica que muestra los cursos tomados y
las calificaciones recibidas; conocen las materias y actividades en las que han participado, pero no
pueden traducir esta informacion al campo de las competencias que van a necesitar en el trabajo; de
la manera en que los educadores lo sugieren con anterioridad, los alumnos pueden estar seguros de
las competencias que han construido. Asi, los portafolios ayudan a los alumnos a identificar las
habilidades que han desarrollado y las competencias que, por tanto, han construido; a poder
utilizarlas; a reconocer las que son significativas ye futuro podran mostrarlas a sus empleadores en
forma ordenada.

24 Paul Stemmer y Bill Brown, Skil, Institute of Environmental Health Sciences, Wayne State Delroit, 1992
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Actividades extracurriculares y documentos

Es importante senalar que las escuelas tambien deberian registrar las actividades extracurriculares y
categorizar la experiencia en un documento oficial, el cual se anexara a la historia acadéemica; esto
permitira entregarlo a instituciones en que continuara y; en un futuro, a las empresas contratantes.
Estos documentos podran evidenciar las actividades extracurriculares en las que los alumnos
participaron durante su formacion y; para ello, se requiere que los alumnos registren, describan y
validen sus actividades extracurriculares con la finalidad de tomar en cuenta su construccion en
competencias, fales como liderazgo, moralidad y ética, aportacion a la comunidad y responsabilidad
ciudadana.

Examenes preliminares y finales

Para aplicar un valor tanto al desarrollo de habilidades como a la construccion de competencias es
necesario conocer la puntuacion inicial del alumno en este aspecto y compararla con la alcanzada al
final. Una forma efectiva de realizar un control determinado del desarrollo de habilidades y la
construccion de competencias, es comparar los examenes iniciales con los finales, siempre y
cuando éstos se asienten en el encuadre de las competencias basicas; con ello las escuelas
también podran comprobar si sus esfuerzos en estos aspectos han sido validos. Estas son las bases
fundamentales de la educacion centrada en competencias y la nueva visién de su evaluacion para
enlazar todos los conceptos hasta aqui desarrollados, se presenta, para seguir; un modelo que los
conjuga.

A manera de sintesis

Supuestos relativos a la evaluacion, que se empleaban | Supuestos relativos a la evaluacién, los programas y la
anles de la educacion basada en competencias institucion, que ahora se emplean

La evaluacién de los cursos separada de las experiendias | La evaluacion es una parte integral del aprendizaje.
de aprendizaje.

Debe evaluarse el desempeno: por medio de criterios
El examen final permitia al profesor obtener un panorama | objetivos y la evaluacidn en si debe retroalimentar al
completo de o que el alumno habia aprendido en el curso | estudiante.

| La evaluacion debe realizarse en maltiples formas y
El examen de diagndstico y el examen fina | contextos
proporcionaban la informacion necesaria sobre los logros
del estudiante.

La autoevaluacion es una habilidad que es necesario
La evaluacion cuantitativa era necesaria fanto para evaluar | desarollar de manera permanente; es una medida
el conocimiento de las asignaluras como para clasificar a | necesaria en el proceso de evaluacion
los alumnos.
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La autoevaluacion: elemento clave del proceso de evaluacion

Autoevaluarse es la capacidad del sujeto para juzgar sus logros respecto de una tarea
determinada: significaba describir como lo logro, cuando, cémo situa el propio trabajo respecto al
de los demas, y qué puede hacer para mejorar.

La autoevaluacion no es solo una parte del proceso de evaluacion si no un elemento que permite
producir aprendizajes. Debe ser ensenada y practicada para que los estudiantes puedan llegar a
ser sus propios evaluadores. Un principio importante que guia la evaluacion es que los enfoques y
las estrategias deben ser coherentes con los valores; los supuestos y los principios educativos que
orientan el curriculum, abarcan las consideraciones psicometricas inherentes a la teoria de
evaluacion y del desempefio basado en competencias.

El profesor como facilitador

Cuando el docente se desemperie en el nuevo entorno de ensefianza- aprendizaje, sus funciones
cambiaran, por lo que es necesario redefinir su tarea profesional asi como las competencias que
debe poseer. La profunda transformacion en el contexto educativo tiene que producirse a partir del
apoyo de las autoridades en las instituciones ademas de un cambio de actitudes y de los
planteamientos por parte de los profesores. En este sentido, el sistema educativo debe adaptarse a
los cambios sociales y replantear el papel que actualmente debe desempenar el profesor, las
competencias que debe poseer para desenvolverse en la sociedad de la informacion.

Es importante recordar que las competencias parten del marco conceptual que provee la institucion
con su mision y sello caracteristico. Por su parte, las nuevas formas de ensenanza y de aprendizaje
exigen habilidades como la investigacion, busqueda, estudio, invencion, adaptacion, flexibilidad,
creatividad, junto con actitudes de tolerancia a la frustracion, que pueden promover los constantes
cambios que se preven para esta era. A manera de recordatorio, el cuadro que sigue considera las
principales caracteristicas del enfoque tradicional y del basado en competencias.2

Principales caracteristicas del enfoque tradicional y del enfoque basado en competencias

Concepto Evaluacion de la capacidad de aprendizaje | Evaluacion del desempeno

Bases Gorriculums definidos por los profesores Normas explicitas en el desempeno

Requisitos de evaluacién | Integrados en los programas Independientes al programa

Evidencias Determinadas en el plan de estudios 'W
Crllrios de validacién e ndividualizacion

# Basado en Michell Yendrey, Planning for Competente, California State University and Sacramento, Prentice- Hall, Columbia, Ohig,
1999,
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Para elegir el niicleo de 1. (Cudles son las competencias bésicas y necesarias para obtener buenos
competencias bsicas que se resultados en la practica profesional contemporanea?
requiere construir es necesario

analizar y responder en forma 2. ;Qué indicadores permiten elegir las competencias que se van a construir?
realista las siguientes preguntas:
B | 3. ;Cudles son los medios mas efectivos para construir estas competencias?

4. ¢Cudles son los medios més efectivos para comprobar que los alumnos han
construido estas competencias?

Es primordial que el profesor posea competencias en relacion con preparacion de actividades
susceptibles de generar aprendizajes efectivos, lo cual se incrementa cuando el profesor pretende
organizar el aprendizaje como una construccion de competencias por parte de los alumnos, ya que
en este caso no se trata de preparar algunas actividades, si no de disenar el desarrollo de los temas
con base en actividades a realizar por los estudiantes.

Profesor como facilitador
El profesor como facilitador en esta perspectiva debera:
< Organizar el aprendizaje como una construccion de competencias por parte de los
alumnos.
<+ Disenar el desarrollo de los temas con base en actividades realizadas por los alumnos.
<+ Concebir el curriculum como un proyecto de actividades a traves de las cuales las
competencias y las habilidades pueden ser construidas por los alumnos.
< Disenar proyectos de trabajo para una investigacion dirigida.
< Disenar estrategias para plantear la ensenanza y el aprendizaje como investigacion.
% Disenar actividades dirigidas a la utilizacion de modelos, simulacion de experimentos, y
al trabajo en distintos escenarios.

Dirigir las actividades de los alumnos:

<+ Presentar las actividades a realizar haciendo posible que los alumnos adquieran una
posicion integral para la tarea y se interesen por la misma.

< De manera ordenada y por grupos los acuerdos, tomando decisiones fundamentadas en
el contexto complejo dentro del cual se desarrolla la clase.
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< Facilitando oportunamente la informacion necesaria para que los alumnos contrasten la
validez de su trabajo, abriendo asi nuevas perspectivas.

< Contribuir a establecer nuevas formas de organizacion que favorezcan las interacciones
entre el aula, la institucion y el medio exterior.

< Actuando como experto, capaz, por ejemplo, de coordinar el trabajo en equipo de
"investigadores principiantes”.

Evaluar:
< Concebiry utilizar la evaluacion como instrumento de aprendizaje.

< Ampliar el concepto y la practica de la evaluacion al conjunto de saberes, destrezas,
actitudes y valores.

< Implantar la autoevaluacidn.

“+ Disenar e introducir nuevas formas de evaluacion basadas en el resultado y
desempeno.

Utilizar la investigacion y la innovacion:
< Asociando solidamente la docencia y la investigacion.

%+ Considerando la investigacion como una de las actividades mas efectivas que mejoran
la ensefianza y la toma de decisiones tanto de profesores como de alumnos.
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