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PRESENTACIÓN

 El presente material es un importante esfuerzo de trabajo intelectual desarrollado por los miembros del Proyecto de Investigación Dirección del Aprendizaje en los adolescentes de secundaria básica. Para llegar a elaborar esta monografía ha sido necesaria la consulta de una amplia bibliografía relacionada con la temática, muchas sesiones de discusiones  y de aprendizaje interactivo, pensando siempre en poder entregar un resultado científico que ayude en la elevación de la calidad de la educación.

La intención de este trabajo es poder  ofertar a los docentes en ejercicio y también a los que se forman en la universidad pedagógica un material que tiene como centro una de las mayores preocupaciones de la escuela contemporánea: el proceso de dirección del aprendizaje.

No se pretendió nunca poder abarcar todo lo que sobre este tema se podría decir, por eso cada trabajo sugiere lecturas complementarias que pueden enriquecer los conocimientos del lector. No obstante, por el valor que le concedemos a dos trabajos de profesores de la Universidad Pedagógica “Enrique José Varona”, los incluimos de manera íntegra.

Esperemos que sea útil a los docentes que lo consulten y que nos hagan llegar sus opiniones.

Dr.C José Ignacio Reyes González, Coordinador.

SOBRE EL DESARROLLO DE LA PERSONALIDAD DE LOS ADOLESCENTES

DRA.C. CELIA DÍAZ CANTILLO

ASIST. DANILO QUIÑONES REYNA

Abordar el estudio del desarrollo de la personalidad de los adolescentes, es encarar un problema científico y social que estudian diferentes ciencias como la Psicología, la Medicina, la Sociología y la Pedagogía, entre otras.  Esto provoca una diversidad de criterios sobre este período del desarrollo humano, algunos de los cuales lo refieren como "etapa de desarrollo difícil, crítica, la mejor, insoportables" y pocas veces se tiene en cuenta el desarrollo continuo alcanzado desde el nacimiento hasta este momento, sus potencialidades y posibilidades de crecimiento, importantes modificaciones físicas, cognitivo – instrumental, afectivo – volitiva y valorativa, visibles en el desarrollo de los adolescentes.

Este período es donde intentan aceptar la realidad de sí mismo, su propia identidad, que provocan los cambios físicos, psíquicos y aparecen interrogantes que llevan a comportamientos contradictorios y variados, son críticos, entusiastas, emotivos y en otros casos, poco animados, sin proyección y despectivos, y en general manifiestan necesidades cognitivas, afectivas, de apoyo y de orientación de las personas adultas que los educan.

En los análisis realizados por diversos autores y desde aristas diferentes como A. Amador (1995), C. Díaz (1995) I. S. Kon (1990), F. González (1989), D. J. González (1987), L. I. Bozhovich (1976), entre otros, coinciden en la necesidad de un enfoque genético en el estudio de la adolescencia, donde las formaciones psicológicas se estructuran, estabilizan y potencian nuevas y más complejas formaciones psicológicas, como un proceso de configuración y socialización de la personalidad. 

La Psicología analiza el desarrollo de la personalidad de los adolescentes como etapa o período. Esta conclusión obstaculiza las vías educativas que deben poner en práctica los docentes y los padres, ya que tienden a caracterizar, casi como absoluto, el desarrollo alcanzado en cada período y no se percatan que es un proceso ascendente y con interrelación con las etapas anteriores.

En contraposición, el análisis genético concibe a la personalidad en un proceso de constantes cambios y transformaciones durante su evolución y desarrollo, donde se pueden anticipar las acciones de orientación del próximo desarrollo psíquico y social del adolescente y atender sus individualidades desde las necesidades personalizadas por cada sujeto en la compleja interacción de factores internos y externos.

Esto justifica que los adolescentes en su complejidad de relaciones y de influencias de los contextos que los rodean necesitan de un proceso educativo integrador que favorezca el desarrollo de la personalidad como una unidad indisoluble; es decir, no se puede fraccionar atendiendo a particularidades y necesidades muy específicas.  Debe tenerse en cuenta que el desarrollo es un proceso que no culmina en una etapa, sino que sustenta en otra superior y que en la combinación socio – psico – biológica se producen estructuras más complejas.

Así podemos sostener que la personalidad se forma, se desarrolla y se estructura a través del proceso de asimilación de la cultura material y espiritual creada en y por la sociedad y en la que el sujeto es activo y transformador en las actividades y la comunicación que despliega, que se hacen  cada vez  más complejas.

La adolescencia como proceso del desarrollo ontogenético continuo, aprovecha la estructuración y potencialidades del periodo anterior, tomando en cuenta la construcción y el acervo personal que ha ido asimilando de los contextos de interacción que favorecen o entorpecen su crecimiento personal; entendiendo por crecimiento personal el desarrollo físico, psíquico - social en el proceso de la práctica histórico - social concreta.

En los contextos escolar, familiar y comunitario el adolescente vivencia las influencias que sobre él se ejercen, ya sean dirigidas o espontáneas y que le permite un arsenal de conocimientos, reflexiones y criterios que lo proyectan en la búsqueda de satisfacción de necesidades en las formas de relaciones que establecen y que dinamizan su desarrollo.

En estos contextos de socialización establece su identidad personal, forja lazos interpersonales fuera de la familia con sus amigos, e inicia la selección de pareja, aprende a controlar de manera responsable la sexualidad en desarrollo, sus actitudes hacia las diferentes tareas, deberes, hábitos y capacidades necesarias para enfrentar los distintos eventos que le impone el medio social. Esto le exige una interrelación que propicie respuestas asequibles a los cambios y contradicciones que aparecen en sus contextos educativos y responder desde las posibilidades cognitivas que poseen hasta ese momento.

El desarrollo de los adolescentes está sometido a un intercambio activo, dirigido, espontáneo o desde lo oculto en sus contextos, que los implica personológicamente para la búsqueda, de manera personal, de alternativas ante las variadas contingencias, y que aceptan o rechazan las condiciones e influencias que desarrolla la familia, el grupo, la escuela o la sociedad en general.

Estas influencias educativas no siempre son aprovechadas por la escuela y la familia para conocer el potencial de desarrollo que van alcanzando los adolescentes desde la reflexión y el análisis crítico con ellos, pues tratan de imponer criterios o medidas educativas que entorpecen el desarrollo normal y la educación de la personalidad, y favorecen la aparición de  conductas negativas.

Los estudios sistematizados, sobre el adolescente cubano, por diferentes autores como M. Rodríguez (1996), A. Amador (1995), F. González (1990, 1989),  parten de los principios básicos de los estudios de la personalidad en la psicología marxista, tomando en cuenta la unidad de lo afectivo y lo cognitivo, la actividad y la comunicación y el sujeto activo en las relaciones sociales; han particularizado en la motivación, los ideales, la socialización y los contextos que actúan como potencializadores del desarrollo de la personalidad, entre otros aspectos. 

Desde los referentes anteriores  somos del criterio del estudio holístico de la personalidad, donde se potencia la formación integral y sana del sujeto, entendida esta como los recursos psicológicos, sociológicos, personológicos y  biológicos normales que van desarrollando los adolescentes para responder a las influencias que reciben del medio social, utilizarlo como premisas, y fuente de enriquecimiento personal, congruente con las posiciones o tomas de decisiones del sujeto ante cualquier actividad o relación que establece y poder autorregular su conducta en los contextos de actuación. (C. Díaz, 2001) 

Coincidimos con M. Rodríguez (1996 : 95 ) cuando plantea: "La actuación personal no tiene porqué responder necesariamente a las exigencias, las normas y valores contextualmente aceptados o socialmente adoptados… estas decisiones que se toman, correctas e incorrectas, oportunas o no, tienen como trasfondo la autorregulación personal…", a lo que le agrego el desarrollo consciente de la actuación personal que tiene cada sujeto.

En este período, los adolescentes, necesitan recursos personales y orientación permanente, por parte de los docentes y los padres para regular conscientemente su conducta o modos de actuar, ya que este período está en formación y estructuración de sus formaciones psicológicas, de elaboración personal de sus puntos de vista, ideas, convicciones y que no siempre logra por sí mismo clarificar ante situaciones adversas.

Estas incongruencias aparecen por la diversidad de exigencias, la falta de coherencia entre los métodos educativos que utiliza la escuela  y los que asumen los padres  en el hogar, entre otros causales, por lo que la corrección de lo anterior les permite, de manera efectiva, orientar el desarrollo personal de los adolescentes.

En este período los adolescentes no poseen una estabilidad en su estructura psicológica que les permita hacer proyecciones personales, análisis crítico en determinados momentos, puntos de vista variados que les faciliten formar cualidades positivas y desarrollar otras como la honestidad, responsabilidad, el respeto, humanismo u otras que son intransferibles y  personales. Una vía esencial que facilita lo anterior es la orientación grupal e individual para la adquisición de conocimientos, desarrollar la comunicación positiva en las diferentes relaciones, la reflexión, la defensa de sus criterios, conformar opiniones propias, vivenciar críticamente la realidad, educar su independencia, la autocrítica y lograr una autovaloración adecuada desde sus implicaciones personales y su  autorregulación.

En el diagnóstico realizado como parte de la investigación La prevención educativa de los adolescentes en el contexto de la escuela y la familia, defendido como tesis doctoral por C. Díaz  (2002) se aprecian características importantes del desarrollo de la personalidad en el adolescente tunero que se corresponde con otras en investigaciones realizadas, como: La caracterización del adolescente de séptimo y octavo grado de las secundarias básicas de Las Tunas (1987 – 1988) y coincidentemente se infiere durante la sistematización del análisis y la reflexión de los resultados de los informes de caracterización que realizan los estudiantes del ISP, bajo la dirección del colectivo de El Adolescente y su Desarrollo. 

Se reflexiona que los adolescentes, de forma general, son comunicativos, se expresan con claridad y sus contenidos se corresponden con los temas de discusión  y sus necesidades, se manifiestan activos,  críticos  ante situaciones diversas y fuertes motivaciones hacia aquellas actividades que vivencian  y les permiten interrelaciones afectivas o cognitivas con sus compañeros; se percibe un desarrollo ascendente en su autovaloración y de incorporación de puntos de vistas, ideas, desde la reflexión colectiva; su desarrollo cognitivo refleja  un crecimiento paulatino, a partir de los diferentes aprendizajes que incorporan y expresan en las actividades escolares.

A pesar de los avances en la conceptualización teórica del desarrollo de los adolescentes  y los esfuerzos en su implementación en la práctica pedagógica, los docentes de las secundarias básicas no logran atender en toda su magnitud la diversidad de los sujetos; por lo que persiste la percepción  de una comunicación poco afectiva entre ellos y sus profesores, no siempre se sienten motivados por las actividades que desarrollan en el contexto escolar, no se sienten protagonistas y participativos de su proyecto escolar, no siempre son atendidos de acuerdo  con sus necesidades cognitivas – instrumentales y afectivo – volitiva.

Estas necesidades si bien son reconocidas por la literatura científica, en la práctica pedagógica y en el proceso de educación de la personalidad de los adolescentes siguen siendo un problema a resolver, ya que no se enfoca el proceso educativo con una integridad de los contextos socializadores.

El proceso de educación de la personalidad del adolescente

El fenómeno de la educación del hombre nuevo y de la formación integral de la personalidad ha sido siempre atendida por los investigadores y pedagogos. Ya en el siglo XIX, cubanos de vanguardia de su época, asumieron la tarea de “formar hombres” entre los que se destacaron grandes pedagogos como J. A. Caballero, Félix Varela, José de la Luz y Caballero, Enrique José Varona, Manuel Valdés Rodríguez y José Martí Pérez, entre otros.

José de la Luz (1800 – 1862) y José Martí Pérez (1853 - 1895) destacaron con gran profundidad la relación entre instrucción y educación y al respecto Luz precisó: “Educar no es solo enseñar Gramática y Geografía y Física e Historia; educar es (...) sacar del tierno niño, al hombre fuerte, el varón heroico, el genio sublime”. Citado por O. Varela (1999 :14)

Para José Martí (1978 : 281) el fin de la educación es el de “preparar al hombre para la vida”.

Los análisis científicos de los pedagogos cubanos de nuestra época se nutren de estas ideas, dirigidas a una concepción de la educación integral, multilateral, que prepara al hombre para la vida, guiada por el docente en la escuela en interacción con la familia y la comunidad.

El desarrollo de la Filosofía y la Sociología de la Educación, la Pedagogía y la Psicología  han analizado la educación desde diferentes aristas; coincidiendo en su función social, el desarrollo del individuo, las influencias del sistema social,  como proceso sistémico, organizado y dirigido, donde se integran todos los rasgos cognitivos y afectivos.

“Asumimos la educación como un proceso consciente, organizado, dirigido y sistematizado sobre la base de una concepción pedagógica determinada, que se plantea como objetivo más general la formación multilateral y armónica del educando, para que se integre a la sociedad en que vive. Su núcleo central es la riqueza moral”. O. Varela y otros (1999 : 3)

Entendemos que el proceso educativo es una unidad de influencias que abarca todas las esferas del desarrollo del educando; presume un sistema integrador de múltiples influencias, teniendo como lugar fundamental a la escuela y esta a su vez interactuar con la familia e instituciones socializadoras. Es la integración de la dirección del proceso de enseñanza- aprendizaje con el sistema de acciones de capacitación y orientación hacia los adolescentes, la familia y las instituciones socializadoras.

Para que el proceso educativo sea un proceso de prevención tiene que lograr movilizar el interior de los sujetos y hacerlos partícipes de cada unas de las acciones que se acometen en estos contextos, desarrollar una actitud positiva ante las tareas escolares y sociales desde el compromiso personal, el análisis crítico de cada uno de los procesos en que interactúa y que vivencia enriqueciendo sus conocimientos culturales, de la ciencia y provocando nuevas necesidades para el enriquecimiento individual.

En los últimos quince años los psicólogos y pedagogos (F. González y A. Mitjanst,1989) enfatizan en la necesidad de personalizar el proceso de enseñanza, teniendo presente las características del adolescente que posibilite desarrollar la interacción comunicativa, las motivaciones, actitudes positivas hacia las diferentes tareas y habilidades para acometerlas creadoramente.

Estos elementos nos llevan a hacer un análisis crítico sobre qué está pasando en la escuela, que aparecen desajustes y limitaciones para el desarrollo integral de los adolescentes.

Las limitaciones del proceso de educación de la personalidad, a nuestro juicio, aparecen en la misma concepción de ver la educación concentrada en la labor de una institución cerrada y no abrirse a la integración, como un proceso único en la unidad de los aprendizajes que brindan los contextos socializadores.

El proceso de educación, desde la diversidad y la especificidad de los sujetos, es cada vez más necesario en las instituciones escolares y necesita de la búsqueda creadora en el sistema formal, sobre todo, debe estar en condiciones de aprovechar las oportunidades que presenta la familia para actualizar, profundizar y enriquecer el conocimiento de los sujetos.

La educación es un proceso cuya finalidad es el  pleno desarrollo del ser humano; es el vehículo de la cultura y los valores como construcción de espacios de socialización, a su vez, en la práctica pedagógica debe buscar creadoramente los métodos y vías para favorecer el desarrollo personal y grupal de los adolescentes desde las potencialidades de los aprendizajes sociales que ellos brindan.

En el Informe de la UNESCO “La educación encierra un tesoro”, también conocido como Informe  Delors (1996) aparecen declarados los pilares para la educación del siglo XXI: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser, que hemos ajustado de acuerdo con las condiciones en que se desarrolla la educación en nuestro país. Lo menos trabajado en nuestra Pedagogía  es aprender a vivir juntos, que significa aceptar al otro, respetar las individualidades, atender la diversidad, participar, comunicar las experiencias y las vivencias en  las relaciones que se establecen, valorar las cualidades personales y las del grupo críticamente, reflexionar y propiciar vías comunes, respetando la individualidad y, aprender a ser que es el despliegue de todas sus riquezas personales hacia lo social, su compromiso individual en cualquier contexto y las expresiones más profundas de su personalidad conscientemente.

Este proceso dialéctico en la formación de la personalidad integral se revierte en el conocimiento de sí mismo, en la proyección del futuro, en las capacidades para analizar situaciones divergentes y tomar decisiones que oriente al sujeto en correspondencia con las necesidades individuales y sociales.

Este proceso activo, reflexivo y orientado a la interacción de los adolescentes debe tener en cuenta no solo el proceso de enseñanza - aprendizaje en la escuela, debe, además, apuntar a todas las actividades en el contexto grupal, donde aprenden a vivir de una forma más comprometida, crítica, autodeterminada y sana en las relaciones espontáneas. 

Otra vía está dada en el contexto familiar, donde el aprendizaje está dirigido desde los ideales, las tradiciones familiares y el nivel de desarrollo alcanzado como grupo, mientras la proyección de futuro de los adolescentes no siempre se corresponde con estos conocimientos y no se convierten en fuente enriquecedora de la personalidad por las formas, vías y métodos  utilizados en la orientación individual o modelos antieducativos que permanecen en estos contextos.

El proceso educativo no siempre logra la integración de todos los elementos que deben  confluir en la práctica para la continuidad de la formación de los adolescentes, aspectos que han sido señalados por Martha R. Burt, 1999; C. Moreno, 1999; R. M. Álvarez de Zayas, 1997 y otros, que coinciden en plantear diferentes factores que entorpecen el desarrollo de la educación integral y que, a su vez, son fuentes para la aparición de conductas negativas en los adolescentes, entre ellos tenemos:

· El proceso de enseñanza - aprendizaje se reduce a la transmisión de conocimientos de las ciencias y a su reproducción por el alumno sin el vínculo con lo cotidiano.

· El proceso unidireccional, centrado en el docente, que ha prevalecido en nuestra práctica pedagógica, que no tiene en cuenta las potencialidades que brindan las actividades educativas para el intercambio, la orientación, el análisis crítico y las vivencias de los participantes.

· No se logra, con sistematicidad, el carácter activo de los participantes (docentes, adolescentes, familia, entre otros), en el diagnóstico, la realización de actividades y el control de las necesidades de los adolescentes en las variadas relaciones que establecen.

· El diagnóstico integral sistemático no se utiliza como potencializador del desarrollo personal de los implicados y las necesidades grupales.

Todos estos hechos están revelando que en la adolescencia se acrecienta la necesidad de un proceso complejo de apropiación de recursos para responder al desarrollo integral que exige su medio social; donde estas influencias son asimiladas de diversas formas en dependencia de las necesidades individualidades y grupales. La escuela no es capaz de atender adecuadamente la diversidad de los sujetos, que se expresa en el nivel de desarrollo cognitivo alcanzado, las vías y métodos que manifiestan en la adquisición de conocimientos, los recursos personológicos  que cada uno posee y las diferencias sociales en el contexto familiar y su manifestación en la escuela,  que no siempre los docentes poseen recursos para atenderla.

Teniendo en cuenta lo anteriormente planteado la educación de la personalidad, vista desde la pedagogía, debe prestar un mayor interés al conocimiento del mundo interior de los sujetos, sus inclinaciones, modos de pensar, sus sentimientos, entre otros, para que sus influencias, métodos y vías permitan el desarrollo de un hombre concreto capaz de desplegar todas su riqueza cultural en la sociedad y estas cualidades sólo se logran por medio de una concepción holística del  proceso de educación, que tiene en cuenta las redes de interacción de los sujetos en las diversas actividades y la comunicación que establecen como ser social.

La personalidad no es solo el resultado de las circunstancias, sino que la sociedad contribuye a formarla, es decir, es producto de la historia; tesis sustentada por el pensamiento marxista, que mantiene una gran actualidad.

Es por ello, que el proceso educativo formativo de la personalidad está condicionado por la calidad de la información de los contenidos, el ejemplo personal de quien lo transmite, por la comunicación positiva y orientadora, aspecto importante en las relaciones sociales, en particular en el período de la adolescencia.

"Toda actividad humana, así como las formas más variadas de comunicación social, transcurre siempre en el marco de los grupos y determina la formación de sus cualidades psicológicas". O. Lugones (1985:145) 

Tales cualidades, como la concepción del mundo, reflexiones sobre este, intereses, convicciones, autovaloración y su proyección futura, pasan por el prisma de la subjetividad y sus vivencias, a partir de los conocimientos adquiridos en el medio social y se estructuran en el sujeto, dando lugar a expresiones personológicas en sus modos de actuar consciente.

Al plantear que el proceso de formación y estabilización de cualidades de la personalidad está condicionado por las influencias sociales, no estamos negando el papel de las condiciones biológicas,  que en la adolescencia, provocan fuertes cambios observables que inciden en la transformación y estabilización de la personalidad en desarrollo. A su vez, estas condiciones biológicas y sociales son fuentes de alteraciones en sus modos de actuar, lo que a veces es desconocido por los que les educan, provocando fuertes crisis a los adolescentes, que las enfrentan sin recursos o herramientas para resolverlas ya que ni la escuela ni la familia se lo enseñan, lo que provoca una búsqueda personal, fuera de estos contextos socializadores, que no siempre es la adecuada. 
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FUNDAMENTOS FILOSÓFICOS DEL APRENDIZAJE

PROF. AUX. JUAN ALBERTO PÉREZ CUTIÑO

Para comenzar este capítulo  hagamos primero la siguiente reflexión: En el universo existe una diversidad de objetos y fenómenos muchos de los cuales parecen tener vida independiente, aislados y sin vínculo alguno con los demás, parecen ser oasis en un desierto o pequeñas islas en la inmensidad de los océanos, vistos así, nada que tenga que ver con ellos debe buscarse fuera de sus propias fronteras.

¿Qué piensa usted al respecto? Reflexione un instante  y continuemos. 
Quizás las siguientes preguntas sobre algo más próximo a nuestra profesión pudiera ayudarle en el análisis: ¿Es su escuela, nuestras escuelas entes aislados o forman parte de un universo interrelacionado entre sí? ¿ Es el proceso de aprendizaje un fenómeno sin relación con otros de carácter pedagógico, psicológico y social en general?

Precisamente la explicación de las ramificaciones  de  cada fenómeno, la búsqueda de las interconexiones que permitan dilucidar el vínculo de lo específico y particular con lo más general, no en la suma de factores aislados sino en la relación recíproca entre ellos y con el universo, nos conduce entonces a fundamentar filosóficamente cualquier hecho o conocimiento de una  esfera   concreta de la realidad.

Entonces el fundamento filosófico presupone:

· Dar explicación a la compleja madeja de hechos y fenómenos que componen el mundo en el cual vivimos.

· Separar un fenómeno concreto del universo solo para aislar algunas de sus propiedades que interesen estudiar y luego asociarlas de nuevo como un todo (ascensión de lo abstracto a lo concreto).

· Encontrar las causas determinantes primarias y secundarias. José Martí decía que la filosofía es la Ciencia de las Causas.

· Aplicar a cada análisis que se haga un criterio partidista: materialista o idealista.

“Por tanto, afirma el filósofo cubano Felipe Sánchez Linares, la unidad concebida como un sistema, además de una concepción filosófica sobre la realidad y de un método para abordar su conocimiento, es una exigencia de la propia estructura conceptual que adopta el saber, sobre todo cuando se trata de pensar la realidad a los efectos de transferir los conocimientos científicos a las nuevas generaciones a través de formas organizadas e institucionalizadas de enseñanza” Sánchez, F. (1990:62)

Aplicar un criterio filosófico no significa desconocer lo particular bajo el principio de universalidad, por cuanto se sabe que la filosofía como ciencia se ocupa del estudio de los nexos y relaciones (leyes más generales), ni tampoco asumir desde el lugar de la ciencia filosófica la responsabilidad de las demás sustituyéndole su propio enfoque y forma de ver las cosas. Se trata de que cada ciencia establezca su sistema de conocimientos sobre la esfera particular de la realidad que estudia desde una posición filosófica.

En su obra “sobre el significado del materialismo militante” Lenin escribe  lo siguiente:

...debemos comprender que sin una sólida fundamentación filosófica ninguna ciencia natural, ningún materialismo podría soportar la lucha contra el empuje de las ideas burguesas  y el restablecimiento de la concepción burguesa del mundo... Las ciencias naturales progresan con  tanta rapidez, atraviesan un período de tan profundo viraje revolucionario en todos los dominios, que no pueden pasarse de ninguna manera sin las conclusiones filosóficas” Lenin, V.I  (1975 A:686)

Vemos aquí como Lenin advierte del peligro de no andar armado de una sólida concepción filosófica del mundo y de los intentos de desconocerla ante el planteo de un  problema científico.

Aclaramos que la alusión de Lenin a las Ciencias Naturales no significa que ese principio no se aplique a las demás sino que fueron aquellas las que más progresaron en la época de revolución científica que él vivió y estudió. Además, no era propia de ese momento  la división de las ciencias en naturales y exactas como ocurre hoy.

El psicólogo ruso Lev. S. Vigoski advertía al analizar la teoría de J. Piaget sobre lo inconsecuente que resulta la contradicción entre los hechos empíricos que se  obtienen en la investigación en un campo determinado de la ciencia y las premisas teórico metodológicas de que se parte y critica los intentos  de este al escapar a tal contradicción tratando de atenerse solamente a los hechos:

“El hecho de evitar deliberadamente, dice, un planteo filosófico es en si mismo una filosofía, y esta filosofía puede complicar a sus proponentes en muchas contradicciones” Vigoski, L  (1982:18)

En resumen la filosofía le da a las ciencias en el abordaje de sus problemas particulares: Una posición ideológica y partidista, el método y la universalidad, elementos que se convierten en piedra angular de la concepción científica del mundo. Resulta comprensible que si la filosofía es una forma de la conciencia social, una manera de reflexionar acerca de  la compleja relación de lo material y lo espiritual, penetra también en aquella esfera donde el pensamiento es más profundo; La Ciencia, no se trata de sumar a la filosofía cada descubrimiento científico sino de hacer ciencia con un criterio filosófico.

Las bases filosóficas más profundas de cualquier interrogación al mundo que nos rodea se encuentra en la  solución que den los científicos al problema fundamental de la filosofía, a la relación entre  el pensar y el ser, entre el espíritu y la realidad. Al decir de Federico Engels que fue el primero en formular tal problema, los hombres desde épocas remotas se han preguntado qué relación guardan sus pensamientos con el medio exterior, de lo que extraen dos interrogantes fundamentales, a su vez, que son:

1. ¿Es el pensamiento un producto de la realidad exterior o al revés?

2- Existe identidad entre el pensamiento y la realidad,  es decir, se refleja en el primero mas o menos de forma exacta la segunda?.

A la primera cuestión se le conoce como problema del ser u ontológico a la segunda como problema de la identidad o gnoseológico. Sugerimos consulte la obra de F. Engels donde hace tal análisis de forma magistral la cual se titula “Ludwing Feuerbach y el fin de la filosofía clásica alemana” Marx y Engels (1986 C:363)

Aunque el problema particular que nos ocupa, el aprendizaje, es a todas luces una cuestión evidentemente gnoseológica, no puede separarse ni mucho menos del aspecto ontológico por cuanto tienen que ver con la visión general y la concepción que el hombre tiene sobre el mundo, del lugar en que ubica la realidad y si puede, a partir de  aquí, identificar con fidelidad las fuentes de su conocimiento y del conocimiento social.

En la historia de la filosofía ha sido considerado el conocimiento humano como un problema de importancia mayor en los marcos de una concepción del mundo, así han aparecido bajo una posición idealista o materialista las diversas teorías sobre la educación que no han sido nunca un producto independiente sino que obedece siempre al desarrollo histórico de las fuerzas productivas y de las relaciones sociales como también a las concepciones filosóficas generales del hombre, de su naturaleza y papel en la vida social.

Si aceptamos que la solución al problema fundamental de la filosofía constituye la base de cualquier sistema gnoseológico y consecuentemente del aprendizaje y que en esto es medularmente significativo el lugar que le otorgamos al pensamiento, les pedimos entonces reflexionar acerca de estas dos posiciones opuestas y llegaremos luego a las conclusiones pertinentes:

a) Convierte el pensamiento bajo el nombre de idea en sujeto con vida propia, considerándolo el creador de todo lo real, dice Marx de Hegel el filósofo idealista alemán.

b) “Para mí, por el contrario, lo ideal no es más que lo material traspuesto y traducido en la cabeza del hombre “ Marx y Engels (1986 B:99) 

ara Hegel el mundo que nos rodea es fruto del pensamiento y de los conceptos por el elaborados, por tanto, la realidad no tiene existencia objetiva y se infiere que “El pensamiento no puede terminar en los problemas porque los considera tareas que provienen de el mismo, sin comprender que son expresión de la realidad social y material” Suchodolski, B (1978:21)

Para Marx las ideas surgen como resultado del reflejo de la realidad exterior en nuestro cerebro .A nuestro juicio radica aquí una posición de principios para entender todo lo demás, y ello llevó a Lenin a afirmar en “Tres fuentes y tres partes integrantes del marxismo” lo siguiente:

“La filosofía de Marx es el materialismo filosófico acabado, que ha dado a la humanidad, sobre todo a la clase obrera, soberbias armas de conocimiento” Lenin , V. I (1976:7)

Si el sujeto del conocimiento es el hombre, conviene entonces acercarnos a la concepción marxista sobre el mismo la cual es uno de los aportes más revolucionarios a la nueva concepción del mundo.

“El hombre no es ningún ser abstracto, dice Marx,  agazapado fuera del mundo. El hombre es el mundo de los hombres, el estado y la sociedad” Suchodolski,(78:111) 

El lugar del hombre como criatura de su tiempo y fruto de las relaciones sociales imperantes es un principio fundamental de la concepción materialista de la historia, uno de los descubrimientos que revolucionó la ciencia filosófica a partir de los trabajos de Marx y Engels ,en uno de los cuales, conocido como “La ideología alemana “ profundizan en esta tesis  al referirse al filósofo alemán L Feuerbach :

...”no llega nunca hasta el hombre realmente existente, hasta el hombre activo, sino que se detiene en el concepto abstracto “el hombre”,  y solo consigue reconocer en la sensación” el hombre real, individual, corpóreo”... es decir que se refiere a “el hombre en vez de los hombres históricos reales” Marx y Engels (1986 A: 26)

La concepción marxista sobre el hombre supera a los sistemas anteriores en que sitúa a este como un resultado de su tiempo, fruto de las relaciones sociales formadas históricamente y con arreglo a determinadas leyes .El hombre es una unidad donde confluyen:

- Las relaciones sociales

- Ideas, sentimientos, valores y conocimientos.

- Tradiciones y cultura.

Llevado esto al contexto educacional nos permite entender que: 

El estudiante se forma y vive en un determinado medio socio cultural.

En el proceso formativo reciben influencias diferentes. No es un sujeto aislado que piense y actúe independientemente de las relaciones espacio –temporales que influyen decisivamente en su personalidad.-

Por otro lado es importante entender que el hombre como sujeto que investiga y aprende también es un agente activo en la transformación del medio natural y social.

 “La teoría materialista de que los hombres son producto de las circunstancias y de la educación y de que, por tanto los hombres modificados son producto de circunstancias distintas y de una educación modificada, olvida que son los hombres, precisamente, los que hacen que cambien las circunstancias” Marx, C y Engels, F (1986 A:804)  

Y en “La sagrada familia” se expresa:

“Si el hombre forma todos sus conocimientos, sus sensaciones, etc, a base del mundo  de los sentidos y de la experiencia dentro de ese mundo, de lo que se trata es, consiguientemente, de organizar el mundo empírico de tal modo que el hombre se experimente así mismo en cuanto hombre... si el hombre es formado por las circunstancias será necesario formar las circunstancias humanamente” Suchodolski (1978:20)

En estas líneas encontramos desplegada unas de las categorías centrales de la literatura marxista, es decir, la de actividad, muy significativa en cuento representa el eslabón que enlaza al hombre con el medio, no en forma pasiva sino transformadoramente.

[image: image1.png]Fombre

Actidad

Mundo





La actividad sintetiza los aspectos material y espiritual superando la concepción del materialismo anterior que Marx critica en la tesis No. 1 sobre Feuerbach:

“El defecto fundamental de todo materialismo anterior – incluido el de Feuerbach- es que solo concibe las cosas, las sensoriedad bajo la forma de objetos o de contemplación, pero no como actividad sensorial humana,  no como práctica, no de un modo subjetivo” Marx, C y Engels, F (1986 A:7)

Es en este proceso en el cual el hombre transforma el mundo y así mismo, a su relaciones sociales y a la propia actividad espiritual, por lo que surge en la interacción activa la necesidad de conocer e indagar, se sienta así el verdadero sustento materialista de la nueva gnoseología.

“ El hombre experimenta  la necesidad de pensar de organizar y dirigir su actividad cognoscitiva, cuando en el curso de su actividad con el medio se alza, como barrera, el desconocimiento que le entorpece  o impide el alcance de determinados fines y productos”  Labarrere, A (1996:1)

El reconocimiento de la existencia de una realidad objetiva que no depende de las sensaciones del sujeto ni de ningún poder espiritual natural o sobrenatural, la cuestión del hombre como ser social y parte de esa misma realidad, así como la categoría de actividad que expresa el vínculo objetividad- subjetividad son los componentes más importantes de la solución  al aspecto ontológico  del problema fundamental de la filosofía. De esa realidad material dice Lenin en su obra “materialismo y empirocriticismo”:

“El admitir o rechazar el concepto de materia es un problema de confianza del hombre en el testimonio de sus órganos de los sentidos, es la cuestión del origen de nuestro conocimiento, cuestión planteada y discutida desde el comienzo mismo de la filosofía, cuestión que puede ser disfrazada de mil formas... pero que no pude envejecer  de ninguna manera como  no puede envejecer el dilema de si la vista y el tacto, el oído y el olfato son la fuente del conocimiento humano” Lenin, V.I. (1975 B:131).

Planteado este problema de carácter ontológico que posee un profundo significado para el análisis del conocimiento y para la dirección del proceso de aprendizaje  en el que interactúan sujetos activos con una realidad material, veamos entonces lo relacionado con el método filosófico que permite interpretar el mundo y sus efectos en los marcos de una teoría general del conocimiento.

Tan antigua como el enfrentamiento entre el materialismo y el idealismo es la lucha entre dialéctica y metafísica, dos formas opuestas de ver el mundo y los productos de este en el pensamiento. Muy interesante resulta la comparación que hace Federico Engels  en su polémica con Dühring de ambos métodos y de la influencia de los mismos en cualquier enfoque de carácter teórico y metodológico. Engels, F. (70:31)

Reconocer que la realidad existe como una trama infinita de acciones y reacciones y que todo se encuentra interrelacionado influyéndose los hechos y fenómenos recíprocamente es un principio primario del pensamiento dialéctico a ello debemos añadir que el infinito universo se mueve permanentemente, se transforma de un estado en otro y que nada permanece inmutable. La interacción y el desarrollo existen objetivamente por lo que también se refleja en el pensamiento.

Vemos que implicación tiene este principio fundamental en la esfera del conocimiento. Trate de responder las siguientes interrogantes:

1. ¿Es posible la correspondencia entre un conocimiento estático e inmóvil y una realidad cambiante?.

2. ¿Cómo se manifiesta el principio del desarrollo universal en la obtención de los conocimientos?

En una serie de trabajos escritos por Lenin y publicados bajo el nombre de “Cuadernos Filosóficos” aparecen varias reflexiones que ayudan a responder las interrogantes anteriores. Algunas ideas esenciales que expone el autor son:

- El hombre no debe pensar que el conocimiento existe en forma de reposo muerto, en forma de un cuadro desnudo, pálido ni carente de impulso.

- El conocimiento es la aproximación eterna, infinita del pensamiento al objeto.  

- El reflejo de la naturaleza en el pensamiento no puede ser entendido de forma inerte ni abstracta, no carente de movimiento, no carente de contradicciones.

- La dialéctica es un conocimiento vivo, multilateral que no sigue una línea recta sino que se asemeja a una curva que se aproxima infinitamente a una serie de círculos o a una espiral  

En este proceso lleno de contradicciones, de obstáculos que a veces resulta difícil salvar el objeto se va rebelando paso a paso tratando de evitar grandes saltos que pueden, bajo determinadas condiciones, restarle objetividad y credibilidad. A su vez ha tenerse muy en cuenta las herramientas, los métodos y el camino que se sigue para llegar a un resultado.

Necesitamos, escribió Engels, no tanto resultados desnudos, como estudio, los resultados no son nada sin el desarrollo que conduce a ellos”  Lenin, V. I (1979:397)

El brasileño Paulo Freire al referirse al estudio que es el camino por excelencia para la obtención de conocimientos dice lo siguiente:

 “La comprensión de un texto no es algo que se recibe de regalo: exige trabajo paciente de quien se siente problematizado por el.  El estudio no se mide por el número de páginas leídas en una noche, ni por la cantidad de libros leídos en un semestre. Estudiar no es un acto de consumir ideas sino de crearlas  y recrearlas” 

Mitjáns, A (1995:128)

Brindar métodos y vías de solución de los problemas así como forjar la independencia y la creatividad en el aprendizaje es una de las tareas más importantes a la que se enfrenta el maestro y todo aquel que dirige un proceso de aprendizaje.

Es también de un valor capital en los marcos de la concepción dialéctica materialista del universo el lugar que corresponde a la práctica en el proceso de obtención de los conocimientos y, consecuentemente de la transmisión de estos a través de la enseñanza. En la práctica aparece la necesidad el interés y la motivación por buscar lo desconocido e interpretarlo por eso decía Engels que una necesidad práctica estimula más a la ciencia que diez universidades juntas. Así mismo en ella encuentran comprobación los conocimientos pues cotejar los conceptos y teorías con la realidad es una permanente  necesidad cognoscitiva.

“Es en la práctica, decía Marx, donde el hombre tiene que demostrar la verdad, es decir, la realidad y el poderío, la terrenalidad de su pensamiento. El litigio sobre la realidad o la irrealidad de un pensamiento aislado de la práctica es un problema puramente escolástico” Marx , C y Engels, F (1986 A:8).

Engels en “Antidühiring” llamaba también con vehemencia a reverenciar  a la práctica de la manera que lo requiere pues esta además de ratificar o refutar la objetividad del conocimiento, tienen el valor adicional de ayudar a rebatir los subterfugios  e invenciones filosóficas, tal fue el caso más delante de aquel planteamiento del filósofo Ernesto Mach que reza lo siguiente: 

“El conocimiento es una experiencia psíquica biológicamente útil, solo el éxito puede distinguir el conocimiento del error”                                                            Lenin (1975 B:141)        

La crítica que Lenin le dirige a Mach reafirma que no puede haber respecto a la teoría del conocimiento un punto de vista más importante  que el de la práctica  lo cual significa marchar por una senda materialista. En cambio desconocerla es adoptar una abierta postura idealista y subjetivista, senda que no puede conducir más  que a la confusión y a la patraña.

En todo proceso donde intervienen la instrucción y el aprendizaje ha de observarse con mucho interés lo relacionado con la verdad; sus fuentes, fronteras y posibilidades de confirmación. En la historia de la filosofía se han abordado disímiles puntos de vista al respecto, incluso par algunos filósofos idealistas la verdad se representa como un convenio o acuerdo que se debe respetar, con ello se niega al conocimiento su rasgo más importante que es la objetividad.

La verdad es un conocimiento cuyo contenido refleja la realidad objetiva de acuerdo a las posibilidades del sujeto, un conocimiento que si se aleja de la realidad deja de ser verdadero. Por otro lado la verdad no existe fuera del hombre y de su mundo subjetivo pues es este el único ser capaz de transformar el medio exterior, de investigarlo y elaborar sobre esta base un sistema  coherente de conocimiento. Otro principio esencial que caracteriza a la verdad es que esta no aparece de golpe sino dialécticamente a través de una aproximación infinita del sujeto al objeto por lo que el conocimiento siempre será incompleto.

La teoría de la verdad en la gnoseología  marxista expresa una concepción dialéctico-materialista del mundo que adelanta un considerable camino respecto a todos los sistemas filosóficos anteriores en la solución del segundo aspecto del problema fundamental.

Verdad es conocimiento comprobado a través de la práctica histórico social de los hombres, es conocimiento fidedigno, confiable, soberano al decir de Engels. Estos rasgos caracterizan el concepto verdad absoluta.

 A su vez toda verdad como conocimiento de un mundo que no permanece igual es susceptible  de enriquecerse,  de ampliar su fronteras por tanto el camino de la verdad no posee fin  y esto caracteriza el concepto verdad relativa.

¿Son dos verdades distintas o es una sola con un doble carácter?

Efectivamente a toda verdad  le son inherentes estas dos propiedades, si quitamos una ya deja de existir como tal por cuanto dignidad y soberanía del conocimiento se acompañan de movimiento y perfección.

Lenin de forma magistral nos ofrece la idea siguiente:

“Así pues, el pensamiento humano por su naturaleza es capaz de proporcionarnos y proporciona en realidad, la verdad absoluta, que resulta de la suma de verdades relativas.  Cada fase del desarrollo de la ciencia añade nuevos granos a esta suma de verdad absoluta; pero los límites de la verdad de cada tesis científica son relativos tan pronto ampliados como restringidos por el progreso sucesivo de los conocimientos” Lenin; V.I  (1975 B:124)

Si somos consecuentes con estos postulados debemos reconocer entonces la necesidad de enseñar dialécticamente y aprender dialécticamente, significa esto que el maestro va poniendo delante de su discípulo la realidad tal y como esta se ha ido rebelando a través de un largo proceso de investigación sin dejar de mostrar antecedentes, la historia y la actualidad de los conocimientos. A su vez debe pertrechar a este de las herramientas y las motivaciones para seguir aprendiendo pues nuevas fases se añadirán invariablemente a la compleja tarea de descubrir los secretos del universo y darle una interpretación acorde a las necesidades humanas en cada momentos histórico.

Finalmente dejamos a vuestra consideración, conscientes de la importancia que posee para la labor pedagógica, la cuestión de la existencia o no de la verdad eterna, identificando esta con conocimientos acabados, inmovibles e inmodificables. Para el mejor análisis recomendamos estudiar primero, lo planteado por Federico Engels en Antidühring  bajo ese mismo título y luego como lo aborda Lenin en “Materilsimo y Empiriocriticismo”

CUADRO RESUMEN:

 LA TEORÍA MARXISTA DEL CONOCIMIENTO COMO FUNDAMENTO

 DEL APRENDIZAJE.
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15. Marx, C. (1986): “Palabras finales a la segunda edición alemana del primer tomo de El Capital de 1872” Ob. escog en 3 tomos, tomo II. Moscú, Progreso.

16. ________ (1976): “Tesis sobre Feuerbach” Obras  escogida en III tomos, tomo I.

17. ________ (1986): “Prólogo de la contribución a la crítica de la economía política” Obras escogidas  en 3 tomos, tomo II. Moscú, Progreso.

18. ________ (1975): “Manuscritos económico-filosóficos de 1844” La Habana, Pueblo y Educación.

19. Marx, C y Engels, F: (1986) “La ideología Alemana” Ob. escog en 3 tomos, tomo I. Moscú, Progreso.

20. _________ Mitjáns Mtnez, A (1995): “ Creatividad, Personalidad y Educación”. La Habana, Pueblo y Educación.

21. Núñez Jover, J: (1989): Interpretación teórica de la Ciencia” La Habana, Ciencias Sociales.

22. Pupo Pupo, R (1986): “La práctica y la Filosofía marxista Leninista” La Habana, Ciencias Sociales.

23. Suchodolski, B (1978): “Teoría marxista de la Educación” La Habana, Pueblo y Educación.

24. Sánchez Linares, F (1990): “¿Es Ciencia la filosofía?” La Habana. Ciencias Sociales

25. Vigoski L, S: (1982) “ Pensamiento y Lenguaje” La Habana. Pueblo y Educación.

26. Valdivia Pairol, G (1987) “Teoría de la Educación” La Habana. Pueblo y Educación.    

Preguntas de control

1.- La concepción marxista de que la realidad material existe objetivamente y que, por tanto, la vida espiritual es un reflejo de ella, resulta de primerísima importancia en la explicación científica y en la dirección del aprendizaje.

Fundamente esta afirmación.

2.- ¿Es el diagnóstico un medio que permite encontrar la relación anterior  en el proceso de enseñanza- aprendizaje’?¿Por qué?.

3.- Demuestre la significación que tiene para el maestro en la dirección del aprendizaje de sus alumnos el conocimiento del carácter dialéctico del conocimiento. 
FUNDAMENTOS SOCIOLÓGICOS DEL APRENDIZAJE

PROF. AUX. SARVELIO GUERRA GÓMEZ
Castellanos Simons, D (1998)  ha  afirmado: “Hasta hace pocos años, la concepción predominante acerca del  desarrollo humano, se sustentaba básicamente en indicadores de orden económico, como el Producto Nacional Bruto (PNB) per cápita, a partir de la maximización de la riqueza (material) como ideal del bienestar y la calidad de vida.

Hoy resulta incuestionable que el aumento del potencial económico de un país no siempre se corresponde con el enriquecimiento de la vida humana y con las opciones que tienen las personas para satisfacer sus necesidades, alcanzar la plenitud y participar activamente en el quehacer social”.  

En el marco de esta problemática, el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) introdujo en el Informe sobre Desarrollo Humano elaborado por primera vez en 1990, la modalidad de medir el Índice de Desarrollo Humano (IDH) a partir de la combinación de tres indicadores: esperanza de vida (nivel de salud); logros educacionales (alfabetización de adultos y años de escolaridad); ingresos (nivel de vida según el poder adquisitivo, medido por el Producto Interno Bruto per cápita ajustado al costo local.

Ello significó un importante viraje respecto a los enfoques previos e implicó profundas redefiniciones desde un nuevo  paradigma de desarrollo humano sostenible,  centrado en la aspiración de lograr una mejor calidad de vida para el ser humano como individual y social, potenciando la equidad, el protagonismo, la solidaridad, la democracia, la protección de la biodiversidad y los recursos naturales de nuestro planeta, el respeto a la pluralidad cultural y étnica, entre otras significativas reivindicaciones. 

"El desarrollo humano sostenible es el desarrollo que no sólo suscita un crecimiento económico, sino que también distribuye equitativamente sus beneficios; que regenera el medio ambiente en lugar de destruirlo; que fomenta la autonomía de las personas en lugar de marginarlas. Es un desarrollo que otorga prioridad a los pobres, que amplía sus opciones y oportunidades y que prevé su participación en las decisiones que afectan sus vidas. Es un desarrollo que favorece a los seres humanos, favorece a la naturaleza, favorece la creación de empleos y favorece a la mujer". (PNUD 1994)

La  calidad de vida representa un concepto medular de esta propuesta y se le entiende en el sentido de la realización de las posibilidades de  satisfacer las necesidades básicas o de supervivencia (alimentación, techo, abrigo), así como otras igualmente importantes, por cuanto hacen la existencia más rica, plena, digna y feliz. 

¿Cómo asegurar que las personas participen efectivamente en las diversas esferas de la actividad económica, política y cultural; que tengan las oportunidades para vivir dignamente y desarrollar sus capacidades; que puedan elegir y adquieran poder sobre sus vidas, en armonía con los valores e intereses individuales y sociales?

Un enfoque que en la actualidad ha ganado significativo consenso parte de comprender la  Educación como un  satisfactor de necesidades humanas, por cuanto permite responder a nuestras demandas de subsistencia, de participación en la vida social, económica, cultural y política, de autorrealización, de creación, de entendimiento mutuo con las demás personas, entre otras.  

Ciertamente, la educación es una condición indispensable - aunque no suficiente por sí sola - para el desarrollo y el mejoramiento de la calidad de vida.  La educación constituye un satisfactor de necesidades humanas, pero es sobre todo, un derecho amparado en la Declaración Universal de Derechos Humanos. Por tanto, las políticas en este campo deben asegurar, como se plantea en el Reporte de la Comisión Internacional sobre Educación para el Siglo XXI, el doble objetivo de la  Calidad y la  equidad, lo que se vincula en última instancia con profundos cambios socioestructurales y con el problema de la justicia social.

Al mismo tiempo, el reporte de la UNESCO considera que las necesarias transformaciones han de fundarse en tres funciones primordiales a ser potenciadas por la educación: la adquisición, actualización y utilización de los conocimientos. En efecto, el desarrollo de la sociedad de la información ha conducido a la vertiginosa producción y renovación de la ciencia y la tecnología, lo que exige que las personas sean capaces de obtener, seleccionar, procesar y aplicar esos grandes volúmenes de datos con vistas a su  desempeño exitoso en los diversos espacios sociales.  

Precisamente, la cuestión de los  perfiles de desempeño se ha convertido actualmente en uno de los ejes impulsores de los cambios educativos y de la revolución de los aprendizajes, teniendo en cuenta que los nuevos procesos productivos requieren de nuevas competencias, conocimientos, destrezas y capacidades que los currículos tradicionales no tienen posibilidad de desarrollar en las jóvenes generaciones.

Por ejemplo, si la producción tiende a descentralizarse cada vez más en cuanto a su gestión organizacional, el desempeño en las esferas correspondientes requiere de gran autonomía, creatividad, dominio de estrategias para solucionar problemas y buscar alternativas, entre otras competencias que la escuela y la universidad actuales no promueven en la mayor parte de los casos.

Tedesco, Juan Carlos (1993), quien inició en los años sesenta la polémica alrededor de la falta de relevancia o pertinencia social de los currículos, ha afirmado: “Para que la educación contribuya efectivamente al progreso en el contexto de la actual revolución científico-tecnológica es preciso que produzca logros de aprendizaje en términos de conocimientos, de habilidades o de valores que satisfagan los requerimientos de desempeño en la sociedad."     

En América Latina los patrones de desarrollo predominantes en la mayoría de los países han impedido integrar armónicamente los tres indicadores del Índice de Desarrollo Humano y conciliar a nivel social e individual una alta esperanza de vida, determinadas oportunidades educacionales y un nivel de vida digno.

La región no ha logrado incorporar el  progreso técnico resultante de una revolución científico-tecnológica que se ha generado y desarrollado básicamente  en los países desarrollados, con vistas a promover una transformación productiva, elevando la productividad y por consiguiente, la competitividad en el ámbito internacional. De este modo, el crecimiento económico (el que ha ocurrido) ha tenido lugar a partir de mecanismos que afectan la calidad de vida de las personas, como recortes salariales, despidos, disminución de las prestaciones sociales, entre otros.

Mientras que en las naciones industrializadas se impone como política la inversión en el campo de la educación y el conocimiento, el auge del neoliberalismo en América Latina ha llevado a reajustes en el presupuesto público para la educación y al deterioro aún mayor de la calidad y la equidad de la oferta educativa. El hecho de promover el crecimiento económico a espaldas del progreso técnico y del fortalecimiento de la educación de la población se refleja notoriamente en la baja calidad de los sistemas educacionales, caracterizados por un pobre grado de respuesta a las exigencias del desarrollo contemporáneo.

En el caso de nuestro país, los indicadores de salud (esperanza de vida) y educación (alfabetización de adultos y años de escolaridad) alcanzan niveles comparables con los países industrializados, aunque la economía atraviesa desde los años noventa una situación crítica en la cual confluyen diversos factores, como la desintegración del bloque socialista y el recrudecimiento del bloqueo económico.

 A pesar del complejo escenario actual, el Estado dedica un 11% del Producto Interno Bruto a la gestión educacional y se realizan importantes esfuerzos para su mejoramiento: “El Ministerio de Educación puso en marcha dos procesos de perfeccionamiento del sistema (1975, 1985) y desde 1991 se ha implementado un proyecto de transformación con vistas a superar las deficiencias subsistentes en el logro de algunos indicadores de la eficiencia en este ámbito”. D. Castellanos (1998)

En ese marco se inscriben las actuales transformaciones que se realizan en Educación en Cuba y que se han denominado por su alcance, Tercera Revolución Educacional, contemplando en esencia otorgar a todos los cubanos igualdad de oportunidades,   e igualdad de posibilidades, señalando,  como retos inmediatos ante la automatización de la producción y los servicios, una sólida formación general soportada por el pensamiento capaz de abstraerse y comprender globalmente el proceso tecnológico y social; ante las nuevas formas de organización del trabajo, polifuncionalidad y flexibilidad laboral; ante las formas descentralizadas de organización de la producción y la sociedad, autonomía en la toma de decisiones, pensamiento estratégico, creatividad en la solución de los problemas, preparación para dar respuesta a lo imprevisto y autodisciplina; ante los modelos productivos basados en la cooperación y el intercambio de  roles profesionales (interdisciplinariedad y multidisciplinariedad), capacidad para la comunicación, liderazgo y comprensión del otro;  ante la rápida  obsolescencia de las tecnologías y los conocimientos, formación abarcadora con capacidad para la abstracción y el autoaprendizaje  permanente, metacognitivo; ante el empeño de desmedularnos en nuestra identidad, una cultura, que favorezca lo autóctono ante la propuesta de una sociedad de consumo subordinada al culto de lo material con desprecio de lo espiritual. 
Así resume Filmus (1999), los retos del hombre de hoy, que si bien no se refieren absolutamente a los retos de la Enseñanza Media, pueden constituir una propuesta de  modelo a seguir, en el empeño de declarar lo que   compete lograr a la Secundaria Básica, habida cuenta que en ella se decide, o se debe decidir la orientación profesional del adolescente y ya esto es suficiente para hacernos reflexionar en el encargo social de este nivel de enseñanza.

En los marcos del Proyecto de Investigación sobre la dirección del Aprendizaje en la Secundaria Básica,  la caracterización  realizada a la Escuela “Calixto Sarduy” del Municipio Las Tunas, se identificaron como problemas del proceso del diagnóstico, entre otros:

-  el no-reconocimiento de otros actores no menos importantes que   acompañan en dicho proceso a la escuela, como la familia y la comunidad

-  el diagnóstico  centrado en los alumnos sin incluir  a los docentes con igual  responsabilidad

-  el currículo real que se desarrolla está centrado en lo “académico”  y no incluye con igual nitidez lo afectivo, psicológico y práctico  (destrezas)

-  la búsqueda de información sobre el alumno se centra en las insuficiencias y barreras y no en las potencialidades.  

-  los resultados obtenidos no se utilizan sistemáticamente en la dirección del aprendizaje de los alumnos. 

Podrían agregarse  otros elementos, pero bastan los  apuntados para dar una idea de los problemas presentes. Las causas pueden ser muy diversas, pero las  más evidentes se atribuyen a los docentes  y en el peor de los casos, a falta de voluntad para introducir las mejoras necesarias,  lo que sin dudas es acertado en un por ciento de casos, pero en lo fundamental  es el resultado de fenómenos sociales, ocurridos dentro del propio proceso de  su formación como profesionales. Recuérdese lo que C. Marx  (1975) le criticó a L. Feuerbach: se olvida que los educadores  necesitan también  ser educados. Por tanto, es en el entorno social donde deben buscarse  las contradicciones que determinan su evolución; es en el entorno social en que se inserta  y con el que interactúa donde están las explicaciones de sus regularidades.  

En el Seminario Nacional  para el personal docente desarrollado en Noviembre del 2000, José Zilberstein, Margarita Silvestre y Amelia Amador, reconocieron que los docentes caracterizados por el Laboratorio de la Calidad  en 1999,  describieron el proceso de enseñanza aprendizaje actual como “... poco productivo, mecánico, repetitivo, en el cual el alumno tiende a realizar poco esfuerzo mental, así como también es pobre la influencia que se ejerce en la formación de valores, en la adquisición de normas de comportamiento y de métodos de aprendizaje...”, lo que difiere del deber ser, también admitido por los investigadores. Y agregaban: “...El alumno participa muy poco o de forma muy ligera; en muy pocas ocasiones se le escucha haciendo una pregunta importante, ofreciendo una rica exposición o el planteamiento de una suposición o de un problema. Esto genera un estudiante con muy poco protagonismo en el proceso de la clase, poco independiente, que se aburre y muchas veces desea que pronto termine el turno de clases. ¿Cómo, qué, y para qué aprende?.  Él no lo sabe. ¿Lo sabe usted?”.  (Zilberstein, José y otros 2000)   Aclararlo es la intención,  señalaron los autores.

El precepto político fundamental de nuestro sistema educativo, está  definido, en la declaración del Partido Comunista de Cuba, contenida en el Editorial del periódico “Granma”  del 3 de Julio del 2000, donde se dice: “La cultura general  debe ser integral; no podría concebirse sin cultura política, ni esta sin conocimientos de  la historia universal, su desarrollo, sus frutos y enseñanzas; sin conocimientos de la política internacional y la economía mundial, sin conocimientos básicos de las principales corrientes filosóficas desarrolladas por el hombre, así como de los avances de la ciencia moderna y sus probables consecuencias éticas y sociales. 
Nos limitamos con esto, a citar solo algunos conceptos, todavía en desarrollo, de lo que debe calificarse como la masificación de la cultura general e integral; en fin, los conocimientos  mínimos de cada ciudadano de nuestro país debe alcanzar”.  (Granma 3-7-01)

En esta declaración está contenida, a  nuestro juicio, la base programática de todos los proceso formativos que en nuestra sociedad se ejecutan, incluyendo los que dirige la escuela, y en consecuencia, también del proceso del aprendizaje que en ella se  realiza. Esta declaración de principios está condicionada de un lado, por la necesidad expresada, por Luis Ignacio Gómez, Ministro de Educación, en la apertura del Congreso Pedagogía 2001, cuando se preguntaba: “¿Todos nuestros escolares están preparados para enfrentar este reto de encontrar solución en el nuevo milenio a los problemas que nosotros no hemos resuelto?”. (Conferencia Magistral pág 13), y agregaba: “una formación cultural integral general, (es) imprescindible para saberse orientar ante los problemas de su tiempo y poder luchar por sus transformaciones”. (Ibidem) También está condicionado, de otro lado por las posibilidades que ha creado la propia transformación educacional que nos ha precedido y que básicamente puede resumirse en la formación inicial, que hoy alcanza en general hasta Noveno Grado;  la formación permanente que comienza a introducirse, en las diferentes profesiones, en particular la pedagógica; y la investigación que como método de la práctica pedagógica anuncia la solución de los problemas actuales y futuros de la dirección de la enseñanza y el aprendizaje.

Es importante comprender que los conceptos de aprendizaje, escuela y educación, no son idénticos, aunque su relación interna y externa es evidente. El aprendizaje se realiza no solo en los marcos de la escuela; ni siquiera solo durante una etapa de la vida, aunque en ella ocurre su contenido fundamental  en la etapa formativa; pero también participan otros actores cuyo contenido curricular,  no formal influye activamente, llegando a reconocerse un denominado “currículo oculto”. Reyes González, J. I. (1999). En el mundo contemporáneo los retos que imponen la agudización de los conflictos sociales y los avances de la ciencia y la técnica obligan a la sociedad a lograr que los sujetos que la conforman adquieran suficiente independencia inmediata que les permita, no solo “aprender“ sino sobre todo aprender a aprender;  no solo aprender en el marco de la escuela formalizada, sino en los marcos de la práctica social en que se insertan y en que se realiza un proceso de conocimiento mucho más amplio. 
Dicho proceso está condicionado por las necesidades de los procesos productivos y sociales de un lado, y de otro la dinámica del propio proceso cognoscitivo que acelera la desmoralización del conocimiento, que caduca apresuradamente  ante el surgimiento de nuevos paradigmas. También, contrariamente al proceso de la más alta socialización humana, a la que empujan las nuevas relaciones económicas, la mayoría de los sistemas sociales caotizan y sumen a los hombres en una individualización extrema como expresión de la enajenación que caracteriza dichas sociedades.

En  la  sociedad  cubana esos procesos también están presentes. Según el proyecto humano que nos empeñamos en construir, de un lado necesitamos asumir creadoramente los mejores valores que ha alcanzado la humanidad y del otro nos distanciamos y desafiando las diferencias, proponemos la formación de un hombre más rico, más libre, más creador. La ruptura está marcada en la obra social realizada que apenas es el comienzo,  pero que ya hace pretérita la realidad que se describe en el contexto internacional,  eminentemente globalizado. En esta realidad  la escuela  cubana, con una identidad específica actúa  como centro y principal sujeto de la dirección del aprendizaje, compartiendo con la  familia, la comunidad y los sujetos informales, tal responsabilidad; actúa como institución que socializa los sujetos del aprendizaje que no solo se refiere a los alumnos sino incluso a los maestros, profesores  y directivos, que también se forman y aprenden conjuntamente con el niño, adolescente o joven, aunque con diferentes roles.  

Una escuela contextualizada (Alvarez, C 1998) que forme hombres integrales, capaces de ser sujetos de las transformaciones que la dinámica social exige, que den  respuesta a las necesidades no solo productivas sino incluso  familiares,  es el centro de todo ese proceso tan trascendental que es el aprendizaje, mediante el que se  ha producido y se produce la hominización desde lo más ancestral hasta el presente. Es una lógica explicada por F. Engels (1975), según la cual, las relaciones sociales en que existen los hombres condicionan su formación como tales en su práctica tanto individual como colectiva. Tal precepto supone un enfoque histórico concreto.

 “En Cuba, la escuela es la institución  social a la cual el Estado y Partido le han encomendado la misión de conducir el proceso educativo, que conlleva a la formación y el desarrollo de las nuevas generaciones, la que se concreta en el fin y los objetivos de la Educación”. 

Así se declaró en el Seminario Nacional para Educadores de noviembre del 2001 y refrenda el lugar y papel del sistema escolar. Inés Aguerrondo (1993) ha afirmado que el papel de la escuela se hace más necesario en lo que denomina una segunda etapa en la formación del hombre, pues en la primera que corresponde a las edades más tempranas, la familia lleva la responsabilidad principal; pero en esta segunda, la escuela es la que mejor preparada está para conducirlo porque dispone de las mejores condiciones: los recursos humanos, los medios, el respaldo estatal jurídico  e incluso las tradiciones de cada cultura. Sin embargo, no se han de producir estancos entre los diferentes sujetos o etapas porque cada uno aporta elementos necesarios, que deben  tenerse en la Secundaria Básica al conformar la estrategia  del proceso docente educativo, pues al compartir su protagonismo deben actuar con coherencia.

Es indudable que los mayores logros de la cultura los conoce y traduce en  situaciones  de aprendizaje la escuela; que las mejores tradiciones y recursos que posee en el orden científico - pedagógico le confiere la ventaja, que algunos cuestionan ante el empuje de los medios (esencialmente audiovisuales). Sin embargo, el condicionamiento social es de tal  importancia que ha de existir una correspondencia necesaria entre las necesidades transformativas de cada realidad y la formación que los sujetos han de tener para realizarlas, si se pretende   la solución de los problemas sociales de cada  territorio, lo que constituye hoy una de las mayores preocupaciones, pues si bien no hay una crisis educacional y esta esfera es una de las de mayor logro social, la correspondencia sobre todo cualitativa, marca una distancia no despreciable de acuerdo a los objetivos trazados y que puede servir de ejemplo, lo que sucede con la comunicación  y la independencia de los profesionales.

C. Marx  (1975)  en su célebre Prólogo de Contribución a la Crítica de la Economía Política,  dio la clave para entender esta regularidad: la escuela responde ante todo al modo de producción imperante; son necesidades de la producción las que empujan en última instancia a cada sistema social a formar los recursos humanos, la fuerza productiva que han de producir y reproducir hasta la misma especie. Pero ha de tenerse en cuenta una consecuencia que se deriva de  esta principal regularidad objetiva: las necesidades productivas y sociales difieren de una época a otra, de un lugar a otro, haciendo entonces distinta y particular la función social de la escuela y del aprendizaje. Si a todo lo anterior agregamos la mediación entre las necesidades de cada sociedad y el nivel de la cultura y el papel de la escuela (a mayor cultura, mayor mediación hacia los objetivos económicos) entonces se comprende lo complejo del problema.

Varios autores consideran que el papel de la escuela contemporánea, altamente socializada (o globalizada) forma, sin embargo, sujetos que en su búsqueda de independencia se individualizan cada vez más.  Esta contradicción es solo en lo aparente, pues en realidad cuanto mayor es la cultura  y el desarrollo  de las destrezas de cada individuo, mayor es su dependencia de las relaciones donde actúa. El fin ha de ser que el hombre portador de esa cultura se convierta en un sujeto diseminador de los mejores valores. A diferencia de tendencias que subordinan la tarea social de la escuela al desarrollo de lo individual y en esa relación a lo natural, a lo biológico (la inteligencia como atributo natural) (Piaget 1976), predomina la conclusión de un resultado más colectivo (González Rey 1999). Puede encontrarse en ellos una concepción que advierte a cada individuo sujeto a una relación social soportada por una necesidad  objetiva que le da sentido a su existencia.

Artur Meier (1984) distingue cuatro acepciones esenciales de la  educación. Plantea que en el sentido  marxista, la   educación es una relación social con un contenido dialéctico contextual que distingue lo racional, lo psicológico y lo práctico en cada una de ellas: la  educación como reproducción  de la sociedad; la educación como institución social superestructual; la educación como sistema de enseñanza como función finalista y la educación como función profesional de grupos según la división social del trabajo. Funcionalmente la educación se refiere a la asimilación de los contenidos humanos esenciales y también de la praxis social. Sin embargo, no es un proceso contemplativo sino productivo, es decir un proceso de objetivación del sujeto con un enfoque no solo de relación individual en cada personalidad sino también de grupo, casta, clase social, institución u organización. En toda la relación el aprendizaje se manifiesta como un aprendizaje permanente o “de por vida” lo que implica además eliminar la enseñanza con un enfoque generacional o de formación de la “joven generación”. Ha de ser un proceso que implique a todos los sujetos aunque los criterios distintivos que favorezcan una dirección del proceso que llegue hasta lo individual de cada personalidad.  

La diferencia entre uno y otros autores se explica por los diferentes contextos desde los que se explica el contenido y funciones de la educación lo que hace compleja y contradictoria cualquier aproximación. Es interesante sobre todo para América Latina el modelo de desarrollo social,  propuesto por Darcy Ribeiro (1990) que plantea concebir  nuestra realidad, nuestro desarrollo (o nuestro subdesarrollo), no a partir de un patrón europocentrista, sino desde las formas autóctonas, pasando por etapas propias, derivadas del colonialismo, pues en su opinión no padecimos de esclavismo, ni de feudalismo, sino de un híbrido dependiente del  capitalismo y los centros de poder económicos y políticos. La escuela dependiente de ese entorno en sus funciones sociales también ha transitado ese proceso y así se comprende su identidad.  Esa es nuestra historia, y la historia de nuestra escuela, que explica además como somos, de donde venimos y también  hacia donde vamos con una sociedad, basada en la propiedad social sobre los medios de producción fundamentales y con un estado de trabajadores.      

Marx (1975), criticó a Feuerbach al pasar por alto que el individuo abstracto, a quien analiza, pertenece a una determinada forma social, y añadió: “toda vida social es esencialmente práctica”, destacando que desde una perspectiva social, el desarrollo de la personalidad significa asimilar y objetivar los contenidos humanos de la praxis social, ante todo en la actividad productiva, lo que supone reconocer la dialéctica personalidad sociedad, que en el marco de la escuela y el aprendizaje significa la interacción del maestro y el alumno, del alumno y la familia, la comunidad y sus instituciones en lo externo; del alumno y sus coetáneos en su grupo formal o informal. Todo ello en lo externo, y en lo interno la interacción del alumno y los currículos formales e incluso “currículos ocultos”, no solo en lo racional, sino en lo psicológico y en lo práctico.

Además, el criterio generalizado de identificar en el proceso de la formación de la personalidad y el aprendizaje con el alumno solamente, resulta estrecho porque excluye los demás sujetos mencionados, que también aprenden, se forman o transforman en dicho proceso. Ello explica porque al caracterizar al alumno no pueden excluirse los demás. Hay que diagnosticar también la familia, comunidad e incluso el propio maestro debe autodiagnosticarse. También la familia, porque participan sus tradiciones y costumbres, sus recursos informales, que ayudan a conformar al sujeto en perspectiva, (por ejemplo donde se aprende a cocinar los platos típicos de la dieta del cubano, donde se aprende a seleccionar la pareja, entre otros)

El proceso de la formación de la personalidad, entendido como el proceso de la objetivación de la relación social, y en consecuencia como proceso de producción y reproducción del sujeto, es ante todo la asunción de manera individual o colectiva de las formas específicas de la actividad humana: productiva, epistemológica, axiológica etc. La enajenación humana se produce ante todo, cuando los hombres no asumen, o no pueden asumir esos roles sociales, y el aprendizaje es la vía para adquirir o desarrollar los “instrumentos” necesarios para transformar la realidad, ya sea racionales, psicológicos o prácticos.

“Los tres paradigmas clásicos  aplicados a la ciencia, (incluyendo las relacionadas con la educación), han sido el empirista, racional o positivista; el hermenéutico, interpretativo o simbólico; y el sociocrítico o político...” dice Cantón Mayo (2001), y agrega: en temas de aprendizaje (para Occidente), impera el paradigma cognitivista que se  manifiesta en educación en el constructivismo y el aprendizaje significativo. (Ausubel, David 1982).

Las tendencias señaladas sirven de marco a los conceptos de calidad de la educación, evaluación de la calidad de la educación, y calidad total, conceptos que a su vez tienen diferentes acepciones, pero que en lo general sirven de referencia social al grado de cumplimiento de los objetivos señalados por la sociedad a la educación y al aprendizaje. Es decir, no existe un fundamento teórico uniforme para realizar valoraciones de este tipo y la causa esencial es el contexto social desde el que se realizan tales valoraciones.

Aunque en  la historia de estos juicios pueden encontrarse referencias tan tempranas como la de los pretores romanos o mucho antes, las referencias más actuales, señalan por ejemplo, las realizadas en el famoso Informe de Coleman  de 1966 en USA y el de Jencks en1972  también en USA. En los mismos, desde un enfoque evidentemente positivista  se reflejaron los resultados de una investigación para establecer  la relación, entre los recursos destinados a la educación, y los rendimientos obtenidos por los escolares.

Véase, como las tendencias predominantes en el desarrollo de las ciencias contaminaban las valoraciones sociales sobre el alcance de la educación y el aprendizaje:  los autores concluyeron que los centros educativos tienen poca influencia para reducir las diferencias   de  las clases  sociales y de  la inteligencia; la educación recibida afecta muy poco al futuro profesional de los alumnos; la familia es el factor clave, pues la escuela aporta poco a la educación; la única manera de igualar es  la redistribución de la riqueza. Estas conclusiones fueron muy avanzadas para su época y echaron por tierra la imagen idílica de la sociedad norteamericana, pero tenían las limitaciones clasistas y metodológicas apuntadas anteriormente.  De ellas se derivaron decisiones y propuestas optimistas que introducían en educación el conductismo en la práctica pedagógica u otros más complejos que  sugerían en  la programación educativa  la aplicación de pruebas masivas de inteligencia y aptitudes estandarizadas  para catalogar a los alumnos; la evaluación continua y escrita, etc. En otra línea se sugería suprimir las escuelas, porque solo reproducen las desigualdades existentes, y sustituirlas por redes tecnológicas; sustituir las escuelas  “cuartel” por escuelas “chárter”
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Existe consenso entre los Estados acerca del papel estratégico de la educación en la etapa contemporánea, Desde hace décadas la educación se ve  como una inversión estratégica  para garantizar el desarrollo de un país, no solo porque se comprenda al menos en el discurso, que no habría nunca desarrollo humano real sin la mínima instrucción y educación, sino porque las actuales transformaciones científico tecnológicas obligan a replantearse los medios y fines. En ese sentido el capital humano se considera como un factor esencial del desarrollo incluso a corto plazo, y en consecuencia se convierte en una prioridad para todos aunque diverjan las intenciones.

“...La Educación para todos y más precisamente, la alfabetización científica para todos, se ha convertido, en opinión general, en una exigencia urgente(Gil Pérez  1998). “ In a world filled with products of scientific inquiry, scientific literacy has become a necessity for everyone"” (Clinton 1996) (Citado por Gil Pérez, Ibídem). Sin embargo hay mucha  desigualdad. El sistema escolar generalizado sigue siendo una “asignatura pendiente” para unos cuantos millones en el mundo, por lo que resulta un poco más de lo mismo, hablar en esos términos y desconocer los contextos, resultando en definitiva una quimera inalcanzable, para ellos.

  Además en un proceso tan dinámico, como el que se describe, ya no es posible aprender lo suficiente en unos años de “educación formal  para estar preparado para la vida. Se requiere una educación a lo largo de toda la existencia.” (Rodríguez, Germán  Darío, 1998)    “...Para organizar este proceso hay que dejar de considerar que las diversas formas de enseñanza-aprendizaje son independientes y en cierta manera imbricadas, sino concurrentes, y en cambio tratar de realzar  el carácter complementario de los ámbitos y períodos de la educación moderna.”  

La magnitud de los conocimientos es tal y su depreciación tan rápida, que el aprendizaje ha de ser óptimo. En ese sentido Botkin (1980), distingue dos tipos de aprendizaje: el de mantenimiento y el innovativo. El de mantenimiento fue suficiente en el pasado. Hoy es necesario seguir aprendiendo  reglas,  métodos y habilidades concretas, para resolver problemas ya existentes, pero supone el aprendizaje innovativo, que inste al sujeto a someter a examen las suposiciones más arraigadas, buscar nuevas perspectivas; es un  instrumento poderoso ante situaciones de riesgos: es un aprendizaje para el cambio y la turbulencia. ¿Qué aprendizajes aparecen como más necesarios?. Carlos H. Gómez e Ignacio Ramonet, (1998)  señalan:  la identidad del individuo y los colectivos humanos, que surgen de su existencia y no de los agentes externos (la memoria); los aprendizajes necesarios para  entender las múltiples relaciones hombre-mundo, determinadas por las opciones contextuales; los aprendizajes necesarios de las destrezas, con el requerido soporte actitudinal y aptitudinal, como condición para poder elegir y priorizar las opciones.

 Los hombres, en el transcurso de su existencia, toman tres decisiones trascendentales para sí y para toda la sociedad, a las que se vinculan indisolublemente, los procesos formativos que los conforman. La profesión a ejercer, la pareja con la que han de formar familia, reproducirse biológica y socialmente, y el espacio o lugar de sus relaciones, constituyen tres grandes desafíos al reto que les impone el futuro. Si  triunfan o fracasan dependerá en gran medida de tales decisiones;  decisiones que se asumen de manera individual, pero que en el fondo, constituyen la manifestación de la actividad del sujeto  social,  que habita cada hombre o mujer.   Autores como José María Quintana Cabanas, (2001) Santiago Yubero Jiménez (2001), José Gimeno Sacristán, (1998) Inés Aguerrondo, (1996
) y otros, resultan relativamente cercanos e inmediatas las consideraciones que al respecto  expresan. En la tesis de grado científico de J.I. Reyes González (1999), aparecen valoraciones indispensables para este trabajo.

Entre ellos existen diferentes puntos de vista en torno al papel mediacionista de la escuela en los eventos mencionados, pero todos coinciden en que la relación entre ellos es proporcional al mismo proceso de emancipación humana, entendida como  el ascenso del papel de la riqueza espiritual que el mismo hombre ha ido creando. 
Es decir, la regularidad objetiva señalada por C. Marx (1975), acerca del  papel determinante de las relaciones económicas, en la vida social, es también visible para el papel de la escuela, en cualquier sociedad, pero inversamente proporcional, en la medida que el conocimiento humano se incrementa, y los valores que sustentan sus relaciones se objetivan con mayor profundidad. De esa suerte  resulta, que los ancianos de las tribus más ancestrales, cuando reunían a su alrededor a los niños y jóvenes para enseñarles las habilidades de la caza, la pesca, o la recolección, se estaban encargando de reproducir las fuerzas productivas que aquella comunidad necesitaba para garantizar su supervivencia y continuidad, que en lo fundamental resultaba el embrión de la escuela moderna. Solo que, en la mediada que se incrementó la cultura que acompañaba aquel acto de superación, el papel de la escuela se enriqueció, y su influencia en la vida social   fue mediada por los valores morales, políticos, jurídicos o religiosos, que les servían de soporte inmediato. Todos estos elementos mencionados impactan el currículo que la escuela formaliza.

Si la base o garantía de cualquier civilización, está en su capacidad de producir y reproducir su propia existencia en interacción con la Naturaleza, y el trabajo es la actividad fundamental, entonces habrá de admitirse que en esa capacidad de adaptación y mutación, continuidad y ruptura, la escuela tiene un papel indispensable.

Cuando en la antigüedad los ancianos reunían a su alrededor a su gens para narrarles sus aventuras, reproducían o producían los  sustentos para garantizar la supervivencia de los suyos, enseñándoles, como cazar, como pescar o  recolectar, o quizás también, como “conjurar” los maleficios del dios tal, o como atraerse la bienaventuranza de otro más generoso. La transmisión de la  cultura aún en esa forma tan rudimentaria era el embrión de lo que hoy las Universidades Modernas, en el proceso de hominización  contemporáneo, que al decir de Carlos Marx (1975), resuelven en lo más esencial el problema de la formación de las fuerzas productivas  y garantizan  el desarrollo  de cualquier sistema productivo o por el contrario no lo resuelven y  generan  períodos de crisis sociales y revoluciones. 

El papel de la escuela, en este proceso está mediado por las relaciones económicas, y su influencia se hace cada vez más indirecta en al medida que el papel de los recursos espirituales (morales, jurídicos, políticos, estéticos o religiosos) se incrementan, aunque en la etapa contemporánea se hable de un maridaje evidente de la Universidad y la Producción y algunos lleguen a denominar a la escuela como una simple fábrica de fuerza laboral. (Pedro Laforcade 2000).  Pero los valores que cultiva una sociedad dada, condicionan en lo inmediato el avance estancamiento o retroceso de cualquier sistema social.

Daniel Gil Pérez, (1998), Catedrático y profesor de la Universidad de Valencia en España ha afirmado,  en la discusión en torno al rol de la Educación ante las transformaciones científico tecnológicas que existe consenso en torno acerca de la necesidad de las transformaciones educativas ligadas en al mencionado proceso. Pero dicho consenso encubre también divergencias profundas en torno a la idea misma de desarrollo, lo que supone explicaciones.

 El mencionado autor establece una relación muy estrecha entre las transformaciones científico – tecnológicas, el desarrollo de los pueblos y la educación. Opositores a  esta idea  han existido siempre,  citándose el caso del presidente de la Royal Society Inglesa, que en 1807, planteó que la creación de escuelas elementales, sería “...bastante equívoco y, en la práctica, sería perjudicial para su moral y su felicidad. Enseñaría a las gentes del pueblo a despreciar su posición en la vida......”

El criterio   más importante en que se expresa el nivel de satisfacción de la sociedad por los servicios  que presta la escuela  se expresan esencialmente, en los conceptos de calidad de la educación y evaluación de la calidad de la educación.

“La calidad de la Educación se refiere a las características del proceso y resultados de la formación del hombre, condicionados histórica y socialmente, que toman una expresión concreta cuando se contrastan con el fin y los objetivos de la educación que se plantea alcanzar nuestra sociedad socialista y se mide por el grado en que estos se alcanzan, de acuerdo con los momentos del desarrollo en que se encuentran los alumnos de que  se trate.” Zilberstein, J. (1999)

La Educación es un proceso conscientemente organizado, dirigido y sistematizado, sobre la base de una concepción pedagógica determinada, que se plantea como objetivo más general la formación multilateral y armónica del educando, para que se integre a la sociedad en que vive, contribuya a su desarrollo y perfeccionamiento. El núcleo esencial de esa formación ha de ser la riqueza moral. La calidad de la Educación:  se refiere a las características  del proceso y los resultados de la formación del hombre, condicionados histórica y socialmente; que toman una expresión concreta  a partir del fin y los objetivos de la educación, que se plantea alcanzar una sociedad determinada y se mide por la distancia existente entre dichos objetivos y los resultados verdaderamente alcanzados. (estado actual - estado deseado)  

Esta definición precisa un claro conocimiento de los objetivos por momentos de desarrollo de los alumnos, lo que requiere  que su formulación abarque  las esferas cognitivas, volitivas y afectivas, del desarrollo de la personalidad del educando.

Fidel Castro (1981) la definió así: “La calidad de la enseñanza esta dada  en una escuela que cumple cabalmente con sus programas escolares, no de modo formal, sino con la vista puesta siempre en los objetivos  y en el rigor de un trabajo  serio, dedicado y complejo. La calidad de la Educación esta dada por la correcta actitud de los alumnos en la escuela y fuera de ella.  La calidad de la enseñanza y la educación, siempre será el resultado del esfuerzo común, de la escuela, la familia y la comunidad, y estará dada en nuestra capacidad por formar los rasgos de la personalidad comunista de las nuevas generaciones”.  

Héctor Valdés (2000),  ha señalado que  la medición de la eficiencia del sistema puede ser interna o externa. Internamente se utilizan los indicadores siguientes: tiempo promedio que requiere el sistema para obtener un titulado: retención y alumnos de una cohorte que abandonan el sistema; escolaridad  media de los estudiantes que abandonan el sistema; retraso escolar por repetición; eficiencia interna total del sistema; eficiencia interna en el tránsito de una cohorte normal; eficiencia bruta; estructura de matrícula por edades y grados, raza y nivel de vida.

La eficiencia externa”... se expresa en graduados capaces de integrarse al proceso productivo o los servicios con plena capacidad y conciencia de su responsabilidad laboral y social; en su preparación científica y en su formación ideológica; es decir, en sus conocimientos, en sus habilidades y en sus actitudes; en su capacidad y en su disposición de servir a la Patria donde sea necesario en cumplimiento de sus deberes con ella y con el principio del internacionalismo proletario.”  F. Castro (1981)

La evaluación de la eficiencia del sistema educativo supone  evaluar tanto el  aspecto cognitivo de los alumnos, como sus proyecciones ideopolíticas y el estado de sus orientaciones valorativas.

“Para la evaluación de los aspectos relacionados con la formación de los alumnos, entendida esta como el resultado de la educación recibida por los mismos, que evidencie una posición activa en el aprendizaje y desarrollo, así como la actitud que asumen en aspectos fundamentales de la vida (estudio, trabajo, amor a la Patria y a la familia, entre otros), se considera la posibilidad de realizar como parte de cada operativo de evaluación, un cuestionario donde se medirá; el estado de los sentimientos; sus proyecciones ideopolíticas; su satisfacción personal, familiar, ambiental y escolar; las motivaciones para el estudio y para lograr cumplir su proyecto de vida; las implicaciones y el sentido de pertenencia a la institución escolar; las opiniones sobre la práctica pedagógica de sus maestros y sobre la gestión de dirección escolar; la participación en la toma de decisiones de la escuela (protagonismo estudiantil)” Valdés, Héctor  (2000)     

Laura A. Guiñazú  (2001)  La disparidad en la concepción del para qué  sirve la escuela, la utilidad del aprendizaje que en ella se realiza, los métodos que utiliza, ponen en juego  el cuestionamiento de la escuela misma y en ella de sus actores que son parte de esta sociedad  y de su cultura.  Las causas pueden estar ligadas a la emergente crisis  escolar, cultural y social; crisis familiar, como modelo educativo y de expectativas; problemas del desarrollo individual (En Alternativas Año VI No 24 )

Fracaso escolar significa exclusión social si no hay reinserción. Que favorezcan las alternativas válidas, descubriendo espacios, que posibiliten el aprendizaje y la inclusión social.

J. Zilberstein  (2001) ha señalado que  “...en la década de los  70  la calidad de la Educación se relacionó con la cobertura de los servicios educacionales y se pensó que ampliando las escuelas y el número de alumnos incorporados a estas se estaba en presencia de un sistema educativo de calidad... esencialmente vinculado a la adquisición de un gran volumen de conocimientos”. Sin embargo, la realidad posterior demostró que el cambio y la mejora educacional habría de ser más profundo. 

La esencia socialista de nuestra sociedad, una sociedad eminentemente de trabajadores, ha propiciado el desarrollo de una cultura laboral con el mérito destacado del aporte social a  partir de los resultados del trabajo, ha influido en gran medida sobre los currículos que se impulsan en los diferentes sistemas de influencias, tanto oficiales como los informales. Sin embargo es evidente que el efecto de otros elementos asociados a las mismas insuficiencias del proceso del aprendizaje, y otros externos obligan a pensar en una mayor intencionalidad económica de dichos currículos, como premisa para fortalecer  incluso el proceso de la reproducción de la clase obrera, y de otros sectores existentes y necesarios al sistema social, teniendo en cuenta nuestras tradiciones más ancestrales, pues hoy la influencia educativa a perdido terreno en profesiones endémicas a un país eminentemente agrícola, pero con dificultades para reproducir esas tradiciones laborales (en los bateyes de los centrales se realizan acciones escolares para rescatar las tradiciones incluso laborales de esas comunidades. 

Finalmente, es significativo el resultado reflejado en el Laboratorio  Latinoamericano de la Evaluación de la Calidad de la Educación, en cuanto al protagonismo de los estudiantes, como sujetos de su propia formación.  Según Lesbia Cánovas (2001) en el enfoque histórico cultural del aprendizaje, entendido como el proceso de apropiación de la cultura, bajo condiciones de orientación   e interacción social, el sujeto, activo y consciente, orientado hacia el objetivo, cambia en y por la actividad, moviéndose hacia la zona de desarrollo próximo. Destaca la citada autora, que en un clima favorable se logra con estas premisas un incremento de los resultados entre 92 y 115 puntos. Además si se logra que los alumnos piensen en su responsabilidad alcanzan entre 10 y 22 puntos más. Todo bajo el precepto de una dirección flexible, participativa, que se imponga como estilo por encima de lo coercitivo. En fin la educación es una obra de infinito amor y como tal lo afectivo es inherente a todo lo humano, particularmente si se trata de la etapa de la vida en que más  nos podemos enriquecer. Es, como dijera J. Martí, “...una  cruzada de amor y de ciencia, y precisa para ello un ejército de misioneros”. 
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FUNDAMENTOS DIDÁCTICOS DE LA DIRECCIÓN DEL APRENDIZAJE.

ASIST. CLAUDINA QUINTERO DÍAZ.

LIC. MARÍA GERTRUDIS BATISTA ORTIZ

    LIC. GERARDO CABRERA PRIETO    

La pedagogía es la ciencia social que se encarga del estudio de la educación, una de sus ramas más complejas por cuanto indica el qué y el cómo enseñar a los alumnos es la didáctica motivo por el cual es susceptible a muchas discusiones de expertos.

La educación, como, proceso humano, no se puedo realizar desde un solo ángulo porque en él intervienen los aspectos físicos, psicológicos, biológicos y  sociales que contribuyan al desarrollo integral y la formación de la personalidad de los alumnos.

Históricamente la enseñanza en la escuela ha estado presidida por métodos tradicionales donde al alumno se le han dado pocas actividades y poca participación y al profesor se le ha situado como el centro del proceso docente - educativo, como el que autoritariamente transmite los conocimientos que debe asimilar el alumno, obviando casi siempre el razonamiento, la reflexión, el cuestionamiento y la creación.

En los últimos años el proceso educativo en la escuela ha estado orientado hacia la búsqueda de métodos y procedimientos que le permitan a los alumnos no sólo la aprehensión de conocimientos preestablecidos, sino a su preparación para resolver los problemas que se les presentan en su vida cotidiana.

Es necesario fundamentar didácticamente el aprendizaje porque como proceso social exige del diagnóstico integral del  alumno, del conocimiento, del nivel de logros y potencialidades en el contenido de aprendizaje, el desarrollo intelectual, afectivo y valorativo. Es decir, un conocimiento más completo y profundo del alumno posibilitará al docente una mejor concepción y ejecución de la actividad docente.

¿Qué beneficios reporta la didáctica a la vida personal y social de los individuos que formamos?

Álvarez de Zayas, R.M ( 1997, 15 ) define la didáctica como “. . . la ciencia que estudia el objeto proceso educativo, enseñanza - aprendizaje y posee las características de un sistema teórico, conceptos, categorías, leyes y una estructura particular de los componentes que determinan una lógica interna, en la cual intervienen condicionantes sociales, si bien estas externas al objeto mismo”.

Asumimos la definición anterior y consideramos además que la didáctica es una categoría fundamental dentro del proceso docente educativo, entendido este como “. . . aquel proceso educativo que del modo más sistémico se dirige a la formación social de las nuevas generaciones y en él, el estudiante se instruye, capacita y educa, es decir forma sus conocimientos, su pensamiento, sus sentimientos . . .”. Álvarez de Zayas C. M ( 1998, 11 ).

Las transformaciones que exige la escuela de hoy abogan por cambios sustanciales en los que el alumno no sólo sea objeto, sino también sujeto del aprendizaje. convirtiéndose este proceso en dialéctico y bilateral donde el maestro asuma un rol activo al enseñar y aprender y el alumno adquiera también un rol activo al aprender y enseñar.

Para que en el aula se desarrolle un proceso de enseñanza – aprendizaje con la calidad que requieren estos tiempos es necesario tener en cuenta los diversos elementos que hacen de la educación uno de los procesos más complejos que existen, donde intervienen factores endógenos y exógenos del proceso y de los sujetos participantes, entre ellos la familia y la comunidad.

La enseñanza y el aprendizaje deben ser contextualizados, ello requiere que tengamos presente las condiciones reales para desarrollar el proceso, las características personales de los sujetos participantes (profesor – alumno) y otros, los conocimientos populares y vivenciales de los sujetos.

Cuando abordamos los componentes del proceso, no podemos significar particularmente a ninguno de ellos por su importancia, sino trabajarlos como un sistema de componentes que se interrelacionan y actúan dialécticamente. no es posible separar los componentes de la didáctica en el desarrollo del proceso docente – educativo, sin embargo para una mejor comprensión en lo adelante aparecerán de forma independiente.

OBJETIVO

La presencia de la categoría objetivo expresa con claridad el reconocimiento que se le da a las aspiraciones del hombre como ideales a alcanzar y que marcan la dirección que se ha de seguir para su materialización.

El componente objetivo ha suscitado discusiones sobre el papel que desempeñan las mismas en el proceso docente – educativo. consideramos que por estar frente a un fenómeno tan complejo, debemos abordarlo desde sus múltiples aristas y relacionarlos dialécticamente con los demás componentes.

Los objetivos expresan los fines, las metas a alcanzar por los alumnos en el proceso docente – educativo, Álvarez de Zayas R.M ( 1997, 36 ) indica que “ ... ellos encierran una intención definida y orientada a un fin que influirá sobre todo el proceso en su conjunto, dándole un carácter orgánico, de sistema a la educación “.

De acuerdo al momento histórico, el objetivo cumplirá determinadas exigencias sociales, políticas y científicas que orienten a la formación integral de los alumnos. El alumno debe estar comprometido con el cumplimiento del objetivo, esto se logra si el profesor lo negocia y se asume pro parte del alumno como motivo de actuación.

El objetivo es considerado como la categoría rectora que determina la interrelación con el resto de los componentes y expresan las transformaciones que se desean alcanzar en las alumnos y las formula el docente teniendo en cuenta la caracterización psicopedagógica, los intereses y motivaciones del estudiante, el que debe tomar conciencia y sentir como una necesidad alcanzar la meta que se ha propuesto junto al profesor.

Según Reyes González José I. (1999) criterio que asumimos “La claridad y la precisión del lenguaje con que se formula el objetivo facilita la claridad de la meta que el docente le está situando a sus alumnos y posibilita que estos se incorporen activamente a su cumplimiento además de poder cumplir su función orientadora “.

Para que el objetivo logre su meta no debemos perder de vista los elementos que integran su estructura, sus funciones, sus niveles y sus aspectos metodológicos.
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EL CONTENIDO :

El contenido responde al qué enseñar y no es sólo conocimiento como plantea la didáctica tradicional, sino que incluye además de los conocimientos las habilidades, los hábitos, las destrezas, las normas, las actitudes y los valores.

El contenido de cada disciplina se selecciona teniendo en cuenta lo social, la parte de la ciencia y la cultura que se va a llevar a cada asignatura. Partiendo de los conocimientos previos, el contenido como medio fundamental de la formación del educando deberá cumplir determinados requisitos: la validez y la representatividad teniendo en cuenta intereses y motivaciones del alumno y el tipo de sociedad y proyecto de vida para el que se está formando. El maestro con ayuda del alumno debe seleccionar y secuenciar los contenidos para lograr un aprendizaje desarrollador.

Nosotros asumimos el criterio de Alvarez de Zayas, R.M ( 1997, 55 ) al considerar que el contenido “... es la parte de la cultura seleccionada, con sentido pedagógico, para la formación integral del educando. El contenido se refiere a los conocimientos científicos, hechos, conceptos, teorías, enfoques, paradigmas. Incluye además los modos ( modelos, métodos) de pensamiento y actuación aceptados progresivamente por la sociedad, para la comprensión efectiva de los saberes científicos, del dominio de las fuentes requeridas para la actividad y para la comunicación social. El contenido incluye las actitudes, normas, valores, productos de la acción humana. El contenido reflejo de la ciencia y de la sociedad en general, lleva implícito las potencialidades para que el hombre lo enriquezca, lo transforme y se transforme a sí mismo”.  

El contenido debe estar dirigido a que los estudiantes se apropien de los aspectos necesarios e imprescindibles para cumplir el objetivo. En la construcción del conocimiento debe participar activamente el estudiante, el profesor no debe dar de forma acabada el conocimiento a sus educandos, debe provocar el debate, la reflexión, que promueva la búsqueda de otros elementos que sin estar preescritos en el programa de estudios sean de interés del alumno.

El contenido contempla conocimientos; saber, habilidades; saber hacer y actitudes; saber ser; a propósito ofrecemos el resumen de Álvarez de Zayas, R.M ( 1997, 73 ).   
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EL MÉTODO:

El método responde a las preguntas ¿ Cómo enseñar el contenido ?,  ¿Cómo enseñar a aprender ?, ¿ Cómo desarrollar el proceso para que el estudiante alcance el objetivo que se ha propuesto guiado por el profesor ?.

El método es la vía de acción, la secuencia de actividades del profesor y de los alumnos dirigidos a lograr los objetivos. Es la vía, el camino, expresa el modo de desarrollar el proceso. Para seleccionar los métodos resulta imprescindible tener presente las particularidades del contenido y de los alumnos, de ahí que se puedan utilizar diversos métodos para llegar a una misma meta.

      No debemos confundir métodos con procedimientos, puesto que el procedimiento es una parte, es una operación, es una es una fase en el desarrollo del método, es un componente de todo el trabajo que se realiza al aplicarse un método.

No obstante no existe un límite estricto entre método y procedimiento, pues en determinadas condiciones, ciertos procedimientos pueden ampliar la esfera de su actividad, ejerciendo una influencia determinante en el proceso de enseñanza, en este caso encontramos que el procedimiento se convierte en método; también podemos encontrar que en determinados momentos y bajo ciertas condiciones el método puede convertirse en procedimiento.

Älvarez de Zayas, R.M (1997 : 88) define el método como “... el componente didáctico que con sentido lógico y unitario, estructura el aprendizaje y la enseñanza desde la presentación y construcción del conocimiento hasta la comprobación y rectificación de los resultados. El carácter unitario del método lo da su adscripción a un paradigma y modelo didáctico, un método no es una suma de técnicas o procedimientos, en la lógica y la estructuración del método se evidencia el compromiso con una concepción de la ciencia y de la didáctica”.

Los métodos deben estar encaminados a la formación integral de los alumnos a que desarrollen un pensamiento reflexivo y crítico, que sepa compartir y defender criterios; que desarrollen su pensamiento lógico, la comunicación, la exposición, la creatividad, que le permitan utilizar diversas fuentes y solucionen problemas; en cuanto a los procedimientos debemos utilizar aquellos que propicien el desarrollo integral de los estudiantes, no debemos utilizar métodos y procedimientos de manera aislada o festinada, sino en correspondencia con el propósito que nos trazamos, la caracterización de los alumnos, los medios de que disponemos, entre otros elementos.

Muchos autores se han referido a la clasificación de métodos, Vigotsky, Klingberg, Guillermina Labarrere, Carlos Álvarez de Zayas, Rita Marina Álvarez de Zayas entre otros, consideramos que más que asumir una clasificación de alguno de los autores antes mencionados. Lo más significativo es conocer el rol que desempeñan en el proceso de enseñanza y la importancia que tienen en la práctica profesional de cada docente para que conlleven al desarrollo del pensamiento de los alumnos de lo individual a lo grupal, de lo grupal a lo individual, que permitan la socialización de los conocimientos, aprendizajes y vivencias.

MEDIOS DE ENSEÑANZA:

El medio dentro del proceso de enseñanza responde a la pregunta de con qué enseñar y se convierte en el soporte universal de los métodos.

Según Álvarez de Zayas, C. ( 1998, 90). “ El medio es el componente del   proceso docente educativo que expresa la configuración externa del método en el desarrollo del proceso, necesario para alcanzar el objetivo operando sobre el contenido”.

La escuela cubana actual reclama especial atención a la optimización de los medios de enseñanza, tales como la televisión, la computación, el video, los diccionarios, entre otros, todos ellos brindan un gran caudal de posibilidades que bien utilizadas permiten desarrollar una buena clase.

La dirección de la Revolución al Programa Audio Visual un lugar especial por cuanto permite la formación cultural, ideológica e integral de las nuevas generaciones, además  se convierte en un estímulo para los alumnos y para los profesores al ser un instrumento potencializador del proceso docente educativo; al emplearlo adecuadamente se perfecciona el necesario vínculo de la escuela con la vida.

          Recomendamos no casarnos con un medio, pues no hay ninguno que sea más importante o más didáctico que otro, sino que depende del objeto de su uso y de la explotación que de él se haga.  

FORMAS DE ORGANIZACIÓN:

La forma que adopta el proceso docente educativo para lograr su objetivo es la clase, que puede ser: clase práctica, seminario, conferencia, práctica de laboratorio y talleres.

El trabajo de los alumnos en la clase se puede organizar en grupos, parejas, equipos o individualmente.

De acuerdo al cumplimiento de las funciones didácticas las clases pueden ser: especializadas o combinadas, la primera cuando predomina una función didáctica y la segunda cuando predominan dos o más funciones.
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El docente puede utilizar estas formas de organización del proceso teniendo en cuenta: contenido, cantidad de estudiantes la activización psicopedagógica y creatividad

LA EVALUACION:

El fin fundamental de la evaluación es rendir cuenta de la forma exacta posible del logro de los objetivos. Si partimos del principio de que la evaluación debe ser integral, el maestro debe contar con un buen conocimiento y entrenamiento en técnicas e instrumentos capaces de captar grados de aprendizaje, actitudes y habilidades entre otros.

Según Sobejano M. J (1993, 113 ) “La evaluación es un proceso continuo, pero variable en función de los resultados y en que el profesor resuelve problemas concretos de la clase, emite juicios, emprende decisiones y puede hacer predicciones, se trata de un proceso sistemático que implica juicios de valor, adaptaciones de los objetivos a la realidad y propuestas orientadoras tanto respecto al alumno como al profesor, a la materia en cuestión y al sistema educativo”.

Entendemos que la evaluación debe ser un proceso continuo, pero consideramos que se le debe dar mayor protagonismo al alumno en su evaluación individual y en la del resto del grupo, asumiendo el principio de la autoevaluación y la coevaluación.

La evaluación es un momento particular y constante que se da en cada situación de aprendizaje. El momento de la evaluación es aquel en el que nos encontramos con lo que creemos haber aprendido, con lo que se pretende que sepamos y el propio objetivo del conocimiento.
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No debemos confundir evaluación con control, ya que control es una función de la dirección permanente del proceso y la evaluación es consustancial a un momento del proceso.

No es posible separar ni en la planificación ni en la ejecución del proceso los componentes de la didáctica, la necesaria relación que existe entre ellas no permite llevar a cabo ninguna actividad educativa en la que no se tengan presente todas y en armónica relación.
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TEORÍAS DE APRENDIZAJE

DR. C JOSÉ IGNACIO REYES GONZÁLEZ

LIC. ANÍBAL VELÁZQUEZ TÉLLEZ

Uno de las problemáticas que tiene el análisis del aprendizaje es el referido a la atención que le han prestado a  lo largo de los años los filósofos, los psicólogos y los didactas; todo ha originado diferentes posiciones y/o corrientes que se han dedicado a su estudio.

Aquí enfrentamos dos problemas a saber:

· Que no hay un consenso entre los epistemólogos del aprendizaje sobre las peculiaridades y el alcance de cada una de las teorías que han existido y existen en la actualidad.

· Tampoco hay un acuerdo sobre las clasificaciones de las teorías de aprendizaje, que lo vemos íntimamente relacionado al problema anterior.

Sobre ambos aspectos nos vamos a pronunciar en este material, sobre todo al apoyarnos en los criterios de autores con una larga trayectoria en su estudio así como el reconocimiento dentro de la comunidad nacional e internacional.

Clasificaciones sobre las teorías de aprendizaje 

Existen, como ha explicado Miguel Fernández (1994), diferentes niveles en el análisis de las concepciones del aprendizaje:

· un primer nivel (máxima divergencia) permite diferenciar las teorías a partir de sus perfiles específicos, lo que conduce a construir un amplio inventario analítico apegado a lo concreto

· en un nivel secundario (economía de la conceptualización) se sistematizan las teorías en determinados grupos clasificatorios con rasgos comunes

· finalmente, en el nivel de máxima convergencia se reduce hasta el punto límite la dispersión; los grupos clasificatorios tienen el mayor grado posible de abstracción, de modo que se trasciende lo concreto para poner de relieve las esencias últimas ocultas tras las apariencias

Este tema ha generado muchas polémicas, pero en lo que están de acuerdo la mayoría es en lo referido a que todas las teorías de aprendizaje tienen un grano racional, han sido confirmadas en mayor o menor medida y también por qué no refutadas cuando su concepción absolutiza una sola manera de aprender, con independencia del que aprende, tal y como se afirma en Ausubel, Novak y Hanesian (1991) 

Clasificaciones hay variadas, más o menos conocidas en el ámbito de los estudiosos de las teorías de aprendizaje, elemento interesante, pero que no profundizaremos mucho en este trabajo.

Una de las más conocida entre los estudiosos de este tema en nuestro país es la que ofrece el didacta español Ángel I. Pérez Gómez (1992), que a continuación te ofrecemos:

1) Las teorías asociacionistas, de condicionamiento, de E – R, dentro de las cuales pueden distinguirse dos corrientes:

a) Condicionamiento clásico: PAVLOV,  WATSON, GUTHEIR

b) Condicionamiento instrumental u operante: HULL, THORNDIKE, SKINNER

2) Las teorías mediacionales dentro de las cuales pueden distinguirse múltiples corrientes con importantes matices diferenciadores:

a) Aprendizaje social, condicionamiento por imitación de modelos: BANDURA, LORENZ, TINBERGEN, ROSENTHAL

b) Teorías cognitivas, dentro de las cuales distinguiremos a su vez varias corrientes:

· Teorías de la Gestalt y psicología fenomenológica: KOFKA, KOLHER, WERTHEIMER, MASLOW, ROGERS

· Psicología genético – cognitiva: PIAGET, BRUNER, AUSUBEL, INHELDER

· Psicología genético – dialéctico: VIGOTSKY, LURIA, LEONTIEV, RUBINSTEIN

c) La teoría del procesamiento de la información: GAGNÉ, NEWELL, SIMON, MAYER, PASCUAL LEON

 Para J. I. Pozo (1993) hay dos grandes grupos, quien parte en última instancia de los mecanismos básicos subyacentes a las diversas modalidades y tipos de aprendizaje: la asociación y la restructuración. Pozo plantea que existen dos grandes perspectivas en el estudio psicológico del aprendizaje: el mecanismo / asociacionismo y el organicismo / estructuralismo, que refleja en el siguiente cuadro:

	
	Mecanismo Asociacionismo
	Organicismo

Estructuralismo

	Epistemología
	Realismo

Empirismo
	Constructivismo

Racionalismo

	Enfoque
	Elementismo
	Holismo

	Sujeto
	Reproductivo

Estático
	Productivo

Dinámico

	Origen del cambio
	Externo
	Interno

	Naturaleza del cambio
	Cuantitativa
	Cualitativa

	Aprendizaje
	Asociación
	Reestructuración


A  continuación referiremos los aspectos más significativos de algunas de las teorías de aprendizaje: 

I- CONDUCTISMO

El enfoque conductista tuvo sus orígenes en las primeras décadas del siglo XX y es su fundador J. B. Watson: Según Watson la Psicología debía dejar de ocuparse del estudio de la conciencia y concentrase en la conducta (los procesos observables). Desde ese instante hacia acá se fundaron disímiles escuelas conductistas incluyendo años más tardes las neoconductistas; entre estos últimos se ha destacado el trabajo desarrollado por B. F. Skinner. En general sus fundamentos epistemológicos son de tipo empirista  - positivista.

Los objetivos del conductismo operante son la investigación y el análisis de las relaciones y principios entre los eventos ambientales (estímulos E) y las conductas de los organismos (respuestas R), que se refleja en el esquema relacional E            R, para que una vez que se han identificado esas leyes se logre objetivamente la descripción, predicción y control de los comportamientos humanos.

El conductismo es profundamente ambientalista, al considerar el medio ambiente (predominante el físico con respecto a lo social) como el que determina las formas en que se comportan los organismos. Por tanto el aprendizaje de los sujetos está determinado por los arreglos ambientales, por eso pueden arreglarse las condiciones externas para que este aprenda; de ahí se infiere que el sujeto cognoscente es un aprendiz pasivo, receptor de las influencias externas.   

El alumno es visto entonces, como un sujeto cuyo desempeño y aprendizaje escolar pueden ser arreglados o rearreglados desde el exterior siempre y cuando se realicen los ajustes ambientales y curriculares necesarios. El docente es visto como un ingeniero conductual que realiza arreglos contingenciales para incrementar conductas deseables y decrementar los indeseables.

Obvian cómo se aprenden y en qué condiciones se aprende, por lo que para ellos el contenido enseñado se traduce en contenido aprendido, sin tener en cuenta las condiciones y particularidades del sujeto que aprende; este puede repetir todo lo aprendido en una relación estímulo externo – respuesta (conocimiento del alumno). Le dan muy poca importancia a los sentimientos y los valores en el proceso del aprendizaje humano.

Según J. I. Pozo (1989) el punto de vista conductista defiende que cualquier conducta puede ser aprendida, porque la influencia del nivel psicológico y las diferencias individuales es mínimas; lo básico es identificar adecuadamente los determinantes de las conductas que se desean enseñar, la utilización eficaz de las técnicas y los programas que posibiliten llegar a las metas trazadas.

Para los conductistas en la relación educación – aprendizaje – desarrollo, estos tres conceptos son sinónimos; se igualan: El desarrollo es cuantitativo, dependiendo de los estímulos externos; el individuo es un ser pasivo, reactivo, reproductivo, que no elabora significativamente, no transforma lo que aprende sino simplemente que lo refleja. La palabra clave es la modelación, un individuo se modela, es una tábula rasa.     A modo de resumen parcial: 

Lo esencial del conductismo es su concepción asociacionista del conocimiento y del aprendizaje. Dentro de sus características básicas se encuentran:

· El conocimiento se alcanza mediante la asociación de ideas según los principios de semejanza, contigüidad espacial y temporal y causalidad.

· La negación de los estados y procesos mentales. Para ellos este no debe ser el objeto de estudio de la Psicología.

· El principio de correspondencia, la mente de existir es sólo una copia de la realidad.

· Su carácter elementalista y atomista: toda conducta es reducible a una serie de asociaciones entre elementos simples, como estímulo - respuesta. La respuesta a los aprendizajes se consigue mediante el refuerzo (positivo o negativo)  

· Al ser considerado el comportamiento como conjunto de reacciones a estímulos, el aprendizaje se produce por error  o acierto y se refuerza con premio o reprobación. 

· Su ambientalismo: el aprendizaje siempre es iniciado y controlado por el ambiente.

· Su equipotencialidad: las leyes del aprendizaje son igualmente aplicables a todos los ambientes, especies e individuos.

II- PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN

Este paradigma se ha venido abriendo paso en los últimos años del siglo XX, en correspondencia con el desarrollo de la tecnología de la información. Este es una de las variantes de la psicología cognitiva que entró en oposición con el conductismo en el pasado siglo.

El  enfoque  del procesamiento de la  información,  según  varios autores  (De Vega, 1984; Gardner, 1987; Pozo, 1989) vio la luz  en el  año  de 1956. Este año fue verdaderamente  revelador,  porque empezaron  a  aparecer trabajos e investigaciones  de  naturaleza seminal,  en  el campo de la cognición,   trabajos que devinieron de tres  campos,  que  se consideran  los  antecedentes  inmediatos de  este  paradigma,  a saber:  la lingüística, la teoría de la información y la  ciencia de los ordenadores.

Los investigadores de este paradigma reconocen dos situaciones históricas exógenas, que crearon una atmósfera propicia  para  el desarrollo del procesamiento de la información.  Primero,  la   revolución tecnológica de la postguerra en Norteamérica en el campo de  las comunicaciones  y la informática; segundo, en esta misma década se comenzó  a generar  un  clima de crítica y desconfianza hacia  el  paradigma conductista, al que le habían realizado fuertes críticas por sus inconsistencias teóricas y metodológicas, que no adaptaban a los nuevos tiempos.

El paradigma del procesamiento de la información,  no es  una aproximación monolítica; existen actualmente varias  corrientes. Esta concepción está  interesada en  el estudio de la representación mental, considerada  como  un espacio  de problemas propios, más allá del nivel biológico y  al mismo  tiempo  distinto  del nivel sociológico  o  cultural; están interesados  en describir y explicar la naturaleza de las representaciones mentales, así como el determinar el papel que juegan en la  producción de  las acciones y conductas humanas. Por tanto, la  problemática considerada clave, ante la cual son dirigidos directa o indirectamente  los  esfuerzos teórico - metodológicos de  los  psicólogos cognitivos,  queda englobada en las siguientes preguntas:  ¿Cómo la  representaciones mentales guían los actos (internos o  externos)  del  sujeto en el medio? y ¿cómo se  construyen  o  generan dichas representaciones mentales en el sujeto que conoce?.

El fundamento epistemológico del procesamiento de la información está en la filosofía racionalista, por lo que le atribuye mayor importancia a las representaciones internas (conceptos, tendencias, regularidades) que  a los eventos externos durante el proceso del conocimiento humano. El proceso de aprender no es regulado por el medio externo, sino por las representaciones que el sujeto ha construido, de lo que concluyen que la explicación  del comportamiento del hombre debe remitirse  a  una serie de procesos internos que ocurren dentro del mismo.

Todos  los  sistemas cognitivos, animados o  artificiales,  deben tener los siguientes elementos (extractados de Norman, 1987):

a) Una forma de recibir información: receptores.

b) Una forma de ejecutar acciones en el mundo: sistema motor.

c) Procesos cognitivos que incluyen:

         - Una  forma de interpretar e identificar  información  recibida  por los receptores.  

         -  Una forma de controlar las acciones que se ejecutan.   

         -  Una  forma de guiar la distribución   de  recursos  cognitivos  cuando las necesidades superen las posibilidades. 

         -  Una memoria de acciones y experiencias.

En esta concepción el docente es un simple facilitar del proceso de aprendizaje del estudiante, sobredimensionando el papel de los medios técnicos en este proceso. El estudiante elige libremente la información que va a aprender, en muchos casos las computadoras corrigen al estudiante en el proceso de autoevaluación; se pierden los niveles de ayuda normales del docente al estudiante por lo que genera un libre albedrío difícil de controlar. No facilita la educación de la personalidad de los alumnos, subestimando el aspecto educativo del trabajo de la escuela; genera por tanto un falso protagonismo que en última instancia conduce al individualismo extremo.    

III- HUMANISMO

Aparece en la segunda mitad del siglo XX, en contraposición de la nueva variante de conductismo y el psicoanálisis clásico. Según sus fundadores  se pretendía desarrollar una nueva orientación psicológica que fuera antirreduccionista en las explicaciones de los procesos psicológicos sea a factores externos  (conductismo) o conceptos biologicistas innatos (freudismo), sino por el contrario, que se centrara en el estudio de los seres humanos como totalidades dinámicas y autoactualizantes en relación con un contexto interpersonal. Lo anterior como propuesta no quiere decir que esta escuela lo llegara a resolver finalmente o cayera en limitaciones epistemológicas y prácticas.

Sus principales representantes son A. H. Maslow, C. Rogers y G. Allport, toman a la persona como centro, basada en la creencia, en su libertad de elección, en sus posibilidades constructivas para decidir sus propios planes, metas, entre otros aspectos. Según B. Castellanos (1995) el hombre y la mujer desde el prisma humanista, son ante todo personas totales, dotadas de un potencial único de desarrollo; son sujetos singulares, activos, complejos, integrales, unidades creadoras en permanente dinámica.

Este paradigma vino a llenar un vacío referente al domino socioafectivo y las relaciones interpersonales que no habían sido atendidas suficientemente por los conductistas y los cognitivistas.

El fundamento epistemológico del humanismo podemos encontrarlo en el existencialismo y la fenomenología. De la primera, refieren que el ser humano crea a su persona por las propias elecciones o decisiones que va tomando; el hombre es entendido como un ser en libertad  (en tanto que existe) independientemente de las condiciones en que vive, libertad sin relación con la necesidad en los términos que lo defiende el marxismo; de la segunda, la idea que los seres humanos se conducen a través de sus propias elecciones subjetivas, por lo que la gente responde no a un ambiente objetivo, sino al ambiente tal y como lo perciben y lo comprenden, por tanto nadie debe  interferir en ese proceso subjetivo e imponer desde fuera.   

La educación humanista es contraria a todas las mediatizaciones seculares que aplastan la singularidad y despersonalizan el proceso, como son el modelamiento y la manipulación, el autoritarismo, la normatividad rígida y la estandarización. Critican los sistemas educativos donde el individuo se limita a recibir pasivamente el conocimiento que le impone, repitiendo modos de conductas y reglas que no se cuestionan y que no favorecen la autorrealización personal. Las derivaciones pedagógicas de las corrientes humanistas han cristalizado en la pedagogía no directiva o educación centrada en el estudiante.

La tesis central de este modelo educativo es el aprendizaje máximo de cada alumno en función de su desarrollo integral, como persona humana distinta de los demás, como profesional en el área de su especialidad, y como miembro constructivo de una sociedad de hombres, de la cual se beneficia y a la cual sirve con el ejercicio responsable de su libertad (Lafarga, 1981)       

De ahí dimana para los humanistas cuáles son las metas de la educación: ayudar a desarrollar la individualidad de las personas, apoyar a los alumnos a que se reconozcan como seres humanos únicos y asistir a los estudiantes a desarrollar sus potencialidades. Hamachek (1987) citado en el material Caracterización del Paradigma Humanista del Grupo de Aprendizaje de la Maestría en Ciencias de la Educación del ISP Enrique José Varona.  

La concepción del alumno en el enfoque humanista revela que son entes individuales, completamente únicos y diferentes de los demás, que no solo participan en la clase cognitivamente sino que poseen afectos y sentimientos que hay que respetar, atender desde un enfoque holístico y no verlos fragmentados. Por tanto para lograr el aprendizaje del alumno hay que involucrarlo como totalidad (procesos afectivos y cognitivos), según la percepción de C. Rogers; a esto le agrega que el aprendizaje no debe ser impuesto por el profesor, sino que el estudiante sea activo, decida, mueva sus propios recursos, desarrolle sus potencialidades, se responsabilice con su propio aprendizaje. En esto destacan el clima de respeto que debe existir durante el aprendizaje para dejarle espacio suficiente a todos para que se desarrollen, lo que favorece la significatividad vivencial del proceso de aprender.

El humanismo defiende la autoevaluación  como recurso que fomenta la creatividad, la autocrítica y la autoconfianza de los estudiantes; señalan que la aproximación al desarrollo individual de cada estudiante no se logra dentro de una evaluación con criterios externos. Esto se revela el carácter de facilitador que le otorgan al profesor que se expresa hasta en la evaluación. 

En resumen, el humanismo es un paradigma que centra su atención en el estudio integral de la persona como una entidad única y total, desde un enfoque holístico. Su aplicación e impacto en la educación refieren al desarrollo integral de la persona, buscando la autorrealización de cada uno, la concreción de  sus necesidades y aspiraciones, para lo que el docente va a crear las condiciones necesarias como un facilitador del proceso de aprender centrado  su metodología en el aprendizaje significativo vivencial y la autoevaluación que posibilita la autocrítica y la autoconfianza.

IV- CONSTRUCTIVISMO

Los orígenes del paradigma constructivista  se encuentran en la tercera década del siglo XX, con los primeros trabajos realizados por Jean Piaget sobre la lógica y el pensamiento verbal de los niños. Posteriormente han desarrollado sus trabajos otros psicólogos como D. Ausubel, J. Bruner, entre otros.

La problemática de este paradigma es básicamente epistémica. La postura epistemológica de la escuela de Ginebra es constructivista – interaccionista y relativista. A diferencia de las posturas empíricas los piagetianos le otorgan al sujeto un papel activo en el proceso del conocimiento; suponen que la información que proviene del medio es importante, pero no suficiente para que el sujeto conozca; estando de acuerdo con los racionalistas en que la información provista por los sentidos está fuertemente condicionada por los marcos conceptuales que de hecho orientan todo el proceso de adquisición de conocimientos.

Desde lo epistemológico el constructivismo se diferencia de los empiristas y los racionalistas, pues mientras para los primeros los marcos conceptuales son producto de la experiencia sensorial y para los segundos, son innatos o apriorísticos, ellos consideran que son construidos por el sujeto cognoscente, cuando interactúa con los objetos físicos y sociales.

Consideran que existe una interacción recíproca entre el sujeto del conocimiento y el objeto; el sujeto transforma al objeto al actuar sobre él y al mismo tiempo que estructura y que transforma al objeto transforma sus estructuras o marcos conceptuales en un ir y venir sin fin. El sujeto conoce cada vez más el objeto, en tanto se aproxima a él, pero a su vez el objeto se aleja más del sujeto (según ellos se torna más complejo el objeto) y nunca acaba por conocerlo completamente.

Los conceptos básicos con los que opera la teoría piagetiana son: 1) acción; que es el punto de partida de su concepción, pues el sujeto actúa para conocer el objeto en términos de una acción concreta; sin embargo refiere que no puede haber acción  en que no esté involucrada algún tipo de organización interna que lo origine o regule y esto lo denomina 2) esquemas,  que son los ladrillos de toda la construcción del sistema intelectual o cognitivo, regulan la interacción del sujeto con la realidad y a su vez sirven de marcos asimiladores a través de los cuales la nueva información es incorporada. Piaget también se refiere a dos funciones fundamentales que intervienen y son una constante en el proceso de desarrollo cognitivo; estos son los procesos 3) de organización y 4) de adaptación. La función de organización, permite al sujeto conservar en sistemas coherentes los flujos de interacción con el medio; mientras que la adaptación le permite al sujeto aproximarse y lograr el ajuste dinámico al medio. La adaptación supone a su vez 5) la asimilación y 6) la acomodación.  

La asimilación es el acto de usar los esquemas como marcos donde estructurar la información. La asimilación  va asociada con una reacomodación (ligera, significativa) de los esquemas, como producto de la interacción con la nueva información y esto es lo que refiere como acomodación. Esto refleja que para Piaget la información entrante al sujeto se relaciona con la experiencia previa (organizada en esquemas).

Por otra parte 7) la equilibración  es un concepto que utiliza para referirse al proceso que ocurre cuando la nueva información no produce cambios en los esquemas del sujeto y existe cierta compensación (anulación de fuerzas) entre los procesos de asimilación y acomodación, lo que supone un equilibrio en el sujeto. La adaptación no es más que el equilibrio entre la acomodación y la asimilación, un equilibrio que puede verse perturbado por nuevas aproximaciones del sujeto al medio o nuevas problemáticas del medio al sujeto.

A todo este proceso de del paso de un estado de equilibrio, su posterior crisis o estado de desequilibrio y su transición a otro que lo abarca, Piaget lo denomina equilibración.  

Según Piaget (1964) citado en el material Paradigma Constructivista del Grupo de Aprendizaje de la Maestría en Ciencias de la Educación del ISP Enrique José Varona  el objetivo de la educación es crear hombres que sean capaces de hacer cosas nuevas, hombres creativos, inventivos y descubridores, a la vez que se formen mentes que puedan criticar, verificar y no aceptar todo lo que se le ofrezca. Le da mucho valor al desarrollo de la autonomía del escolar tanto en lo moral como en lo intelectual.

El constructivismo considera al alumno como un constructor activo de su propio conocimiento, favoreciendo en el aula las actividades de tipo autoiniciadas por el propio alumno (que emergen de su decisión) las que pueden ser de naturaleza autoestructurante.  Hay que conocer los conocimientos previos que este posee, en qué nivel de desarrollo intelectual se encuentra y tomar esta información para programar las actividades curriculares.    

Consideran que  se logra el aprendizaje  significativo si el alumno es el que construye su conocimiento, lo que posibilita que lo transfiera o generalice  en  nuevas situaciones. Entonces el  maestro  debe reducir su autoridad en la medida de lo posible, para que el estudiante no se supedite solo a lo que él dice, cuando intente aprender o conocer algún contenido escolar y no fomente en él la dependencia, debe aprender a respetar los errores de los alumnos y las estrategias propias que elaboran  y no atomizar una única respuesta correcta.

Dentro de las variantes que ha adoptado el constructivismo se encuentra la teoría del aprendizaje por descubrimiento de J. Bruner. La esencia de su concepción se encuentra en que el aprendizaje no es algo que le sobrevienen al alumno sino que éste lo busca al manejare y utilizar la información; la conducta se revela como actividad  compleja en tres trámites (adquisición, transformación y evaluación de la información); la información se transforma al codificarse, clasificarse y ajustarse a los esquemas que el alumno posee. El aprendizaje por descubrimiento significa,  para Bruner, una actividad mental encargada de organizar y transformar lo dado  o supuesto para seguir avanzando.

Dentro de los principios sobre los que se sustenta el aprendizaje por descubrimiento (M. J. Sobejano, 1998 : 60) se encuentran:

· El individuo es un ser activo.

· La educación es un constructo social cuyo fin res ayudar al individuo a desarrollarse.

· El organismo humano aprende naturalmente con la curiosidad, el impulso al dominio.

· Se necesitan impulsos ambientales para interactuar con los factores internos.

· El lenguaje es el instrumento más adecuado para la adquisición, clasificación y almacenamiento de información sobre la realidad y para intervenir en ella.

· El pensamiento intuitivo es tan importante  como el analítico; la intuición produce ideas fecundas y creadoras.   

Otro de los más importantes psicólogos cognitivistas es D. Ausubel con su teoría del aprendizaje significativo. Distingue Ausubel tres tipos válidos de aprendizaje: receptivo, por descubrimiento y significativo: El aprendizaje significativo se produce por la acción voluntaria del alumno al relacionar los conocimientos  de forma coherente  siempre que confluyan dos premisas: disposición para aprender y   ordenación de las tareas (conocimientos, materiales, métodos y técnicas). En estas condiciones el contenido del aprendizaje debe ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista lógico como desde el punto de vista psicológico, en que juega un papel esencial los conocimientos previos de los alumnos, necesario conocer para introducir los nuevos conocimientos.

 Ausubel (1978 : 6) señaló que “el factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que alumno ya sabe. Averíguese esto y enséñese en consecuencia”.

 Hay muchas variantes del constructivismo en la actualidad; por eso es necesario entender que no todos tienen ni comparten los mismos presupuestos e ideas pedagógicas. La representación global que la concepción constructivista propone del proceso de enseñanza y aprendizaje, desde el punto de vista de su fundamentación psicológica queda claramente resumida en los 13 puntos siguientes expuestos por Coll en su libro Psicología y Currículum (1987, pp.37-44):

1. La repercusión de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento personal del alumno está fuertemente condicionada, entre otros factores, por su nivel de desarrollo operatorio.

2. La repercusión de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento personal del alumno está fuertemente condicionada por los conocimientos previos pertinentes con los que inicia su participación en las mismas.

3. Tener en cuenta el nivel del alumno en la elaboración y aplicación del currículo exige tener en cuenta simultáneamente los dos aspectos mencionados. Lo que un alumno es capaz de hacer y de aprender en un momento determinado depende tanto del estadio de desarrollo operatorio en que se encuentra como del conjunto de conocimientos que ha constituido en el transcurso de sus experiencias previas de aprendizaje.

4. Hay que establecer una diferencia entre lo que el alumno es capaz de hacer y de aprender por sí solo –fruto de los dos factores señalados- y lo que es capaz de hacer y de aprender  con la ayuda y el concurso de otras personas, observándolas, imitándolas, siguiendo sus instrucciones o colaborando con ellas. 

5. La cuestión clave no reside en si el aprendizaje escolar debe conceder prioridad a los contenidos o a los procesos, sino en asegurarse de que sea significativo, es decir, que implique el establecimiento de relaciones sustantivas y no arbitrarias entre el nuevo material de aprendizaje y los elementos ya existentes en la estructura cognoscitiva del alumno.

6. Para que un aprendizaje sea significativo deben cumplirse las condiciones señaladas por Ausubel: el contenido del aprendizaje debe ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista lógico como desde el punto de vista psicológico; y el alumno ha de tener una disposición favorable para realizar aprendizajes significativos sobre el contenido en cuestión.

7. La significatividad del aprendizaje escolar está directamente relacionada con su funcionalidad, es decir, con la posibilidad de utilizar los aprendizajes realizados cuando las circunstancias lo aconsejen o lo exijan. Cuanto más numerosas y complejas sean las relaciones establecidas entre el nuevo contenido de aprendizaje y los elementos de la estructura cognoscitiva, tanto mayor será también su funcionalidad, pues podrá relacionarse con un abanico más amplio de nuevas situaciones y de nuevos contenidos.

8. El proceso mediante el cual se produce el aprendizaje significativo requiere una intensa actividad mental constructiva por parte del alumno, que debe establecer relaciones entre el nuevo contenido y los elementos ya disponibles en su estructura cognoscitiva.

9. Conviene establecer una distinción nítida entre la memoria mecánica y repetitiva, que tiene un escaso o nulo interés para el aprendizaje significativo, y la memoria comprensiva que es, por el contrario, un  ingrediente fundamental del mismo. La memoria no es sólo el recuerdo de lo aprendido, sino la base a partir de la cual se pueden acometer nuevos aprendizajes. Memorización comprensiva, funcionalidad del aprendizaje y aprendizaje significativo son tres aspectos de un mismo fenómeno.

10. Aprender a aprender, sin lugar a dudas es el objetivo más ambicioso y al mismo tiempo irrenunciable de la educación escolar, equivale a ser capaz de realizar aprendizajes significativos por sí solos en una amplia gama de situaciones y circunstancias.

11. La estructura cognoscitiva del alumno puede concebirse como un conjunto de esquemas de conocimiento interrelacionados. En este sentido, puede decirse que mediante la educación escolar se pretende contribuir a la revisión, modificación, diferenciación, coordinación y construcción de los esquemas de conocimiento de los alumnos.

12. Tomado como referencia el modelo de equilibración de las estructuras cognoscitivas formulado por Piaget, cabe caracterizar el proceso de revisión, modificación, y construcción de esquemas de conocimiento, la escuela como un proceso de equilibrio inicial, pérdida de equilibrio y restablecimiento del equilibrio.

13. La función del profesor consiste esencialmente en crear las condiciones adecuadas, mediante su actuación docente, para que los esquemas de conocimiento que inevitablemente construyen los alumnos y alumnas en el transcurso de sus experiencias escolares sean lo más precisos, complejos y correctos posibles.

En el caso de C. Coll se nota la influencia de declarada de J. Piaget, D. Ausubel y de L. V. Vygotsky, este último mezclado con otras variantes cognitivistas que no coinciden con sus posiciones epistemológicas. 

V- ENFOQUE HISTÓRICO - CULTURAL

Lev. S. Vygotsky (1896 – 1934) es el fundador de la teoría histórico cultural en Psicología; un hombre de una  cultura basta en el campo de la filosofía, la lingüística, la literatura y las artes. Sus trabajos psicológicos fueron amplios a pesar de haberle dedicado solo 10 años  a esos estudios al fallecer muy joven (contaba con solo 38 años), pero dos aspectos caracterizan su obra de manera general:

· La elaboración de un programa teórico, que intentó con acierto articular los procesos psicológicos y socioculturales.

· La propuesta metodológica de investigación genética e histórica a la vez que tenía un alto nivel de originalidad.

Logró este autor aplicar por vez primera y de manera muy peculiar los fundamentos del materialismo dialéctico al análisis de los fenómenos psicológicos, produciendo toda una revolución en los preceptos teóricos y metodológicos  que se admitían hasta entonces. Superaba la visión vygotskiana lo intentos anteriores de aproximarse desde la dialéctica materialista al estudio del psiquismo; como fueron los trabajos de I. P. Pavlov, G. Politzer, L, Savé , H. Wallon , que refiere O. Valera (1995). 

Esto le permite a Vygotsky elaborar su teoría histórico cultural de la psiquis, al comprenderla como una entidad dinámica transmutable, producto del desarrollo histórico de la sociedad, con un curso de desarrollo individual donde se producen transformaciones tanto estructurales como funcionales. Fundamentó que la psiquis tiene un origen social y una estructura mediatizada; refiere que la psiquis viene de lo externo que se apropia en lo interno del sujeto; el individuo se los apropia, pero de forma lineal como en la relación E – R del conductismo sino que se da  de forma activa, en una relación entre los cognitivo y lo afectivo, e incluso revela que esa  apropiación no lo hace directo sino utilizando determinadas herramientas. 

El impacto de la obra de Vygotsky se ha hecho sentir no sólo en la extinta URSS, en el antiguo campo socialista, sino que hace unas décadas  el mundo occidental la ha recibido con beneplácito, reconociéndose lo importante y novedoso de los trabajos de este psicólogo para el desarrollo de esta ciencia y para una epistemología de la educación.

Vygotsky introduce en el esquema de la relación hombre  - mundo concretado en la relación sujeto – objeto, un elemento mediador: el instrumento, que con su naturaleza cultural y con la expresión de la esencia social humana dan una nueva dimensión a la solución de este problema; resaltó la naturaleza social del proceso de interiorización dado como mecanismo psicológico de la apropiación, al puntualizar el papel decisivo del adulto como mediador de la relación objeto – sujeto y portador de las formas más generales y concretas de la experiencia histórico  - social y la cultura contenida en los objetos de la realidad circundante al sujeto.

El enfoque de Vygotsky acerca del desarrollo psíquico humano tuvo consecuencias extraordinarias para la pedagogía ya que permite replantear la relación entre la enseñanza y el desarrollo psíquico; presentando un nuevo  modelo que fundamenta cómo la enseñanza y la educación  guían, conducen y tiran del desarrollo psíquico, lo que se contraponía a los enfoques de la época, por ejemplo para Piaget la enseñanza y la educación marchaban a la zaga del desarrollo: con la posición vygotskiana el papel de la escuela es realzado en función del desarrollo del escolar y sugiere una concepción de enseñanza que tensione la mente del aprendiz, potencie sus operaciones mentales.

Para la teoría histórico cultural el camino del desarrollo transcurre de una plano externo, social, de relaciones interpsicológicas a un plano interno, individual, intrapsicológico; se da una transformación doble, se construye dos veces: para sí y su transformación. Todo proceso de aprendizaje por tanto es de construcción y de reconstrucción humana. Todos estos enunciados lo deja claro Vygotsky en la ley genética fundamental del desarrollo psíquico humano.

A partir de esta ley propone el concepto de zona de desarrollo próximo (ZDP); para él es el camino que hay que recorrer entre desarrollo actual alcanzado por el sujeto y el desarrollo potencial. 

La zona de desarrollo próximo ayuda a presentar una nueva fórmula para la teoría y la práctica pedagógica. A partir de la afirmación "...que el 'buen aprendizaje es sólo aquel que precede al desarrollo", las instituciones escolares y la pedagogía deben esforzarse en ayudar a los estudiantes a expresar lo que por si solos no pueden hacer" ...en desarrollar en su interior aquello de lo que carecen intrínsecamente en su desarrollo" (Vygotsky,9).

Para ello utiliza dos categorías: nivel de desarrollo actual y nivel de desarrollo potencial:

Nivel de desarrollo actual: son aquellas competencias, conocimientos, habilidades, hábitos,  que el individuo puede hacer de una forma autónoma, consolidada, como resultado del desarrollo anterior; hasta donde ha podido llegar el sujeto como resultado de la cooperación de otros.

Nivel desarrollo potencial: es el estadio que el sujeto no puede alcanzar por sí solo, aquellos aprendizajes que necesitan la ayuda de otros, un determinado nivel de ayuda.

En la medida en que se actúa sobre la zona de desarrollo próximo se va acortando la distancia entre el nivel desarrollo actual y el nivel de desarrollo potencial, creando siempre una nueva potencialidad: Esto marcó definitivamente el rumbo de la educación, el fundamento por tanto de una educación, de un proceso pedagógico desarrollador; que necesitaba diagnosticar el sujeto para establecer la estrategia de enseñanza que se adecuara al nivel del desarrollo actual alcanzado.

No hay aprendizaje sin un nivel de desarrollo previo, pero tampoco hay desarrollo sin aprendizaje. La instrucción escolar debiera preocuparse menos por las conductas y conocimientos fosilizados o automatizados y más por aquellos en proceso de  cambio, que sea más que un diálogo del sujeto con su pasado, un diálogo con su futuro, reflejo de lo potencial.

Para la teoría histórico cultural el alumno es un ente social, protagonista y producto de múltiples interacciones sociales en que se ve involucrado a lo largo de su vida escolar y personal.  El alumno gracias a los procesos socializadores de interactividad logra cultivarse y socializarse y al mismo tiempo se individualiza   y autorrealiza.     
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EL DIAGNÓSTICO EN LA DIRECCIÓN DEL PROCESO DE ENSEÑANZA – APRENDIZAJE.

M. Sc. JUAN JOSÉ FONSECA PÉREZ.

Dr.C JOSÉ IGNACIO REYES GONZÁLEZ

INTRODUCCIÓN

Ante el reto de dedicarle un espacio dentro de la monografía sobre aprendizaje al “diagnóstico” se reconoció que la misma no era una tarea sencilla dado por la diversidad y dispersión bibliográfica que aborda la temática, además de lo relativamente joven de su utilización en la pedagogía por todos los docentes.

Luego a partir del objetivo principal de esta obra, se trata de sintetizar los elementos esenciales atendiendo a que la misma está dirigida a la enseñanza secundaria básica, pero que pueda ser empleada por maestros y profesores de cualquier nivel de enseñanza.

El propósito en lo fundamental está dirigido a ofrecer los elementos necesarios y suficientes para concientizar la necesidad de la concepción y realización de un adecuado diagnóstico para poder diseñar y desarrollar estrategias de aprendizaje desarrolladoras y con carácter personológico, de manera que se garantice la efectividad del proceso de enseñanza – aprendizaje y por ende la calidad de la educación que nuestro sistema educativo y social reclama.

Además se pretende dar respuesta teórica y práctica a algunas insuficiencias que se presentan en la praxis educativa acerca del diagnóstico y su utilización.

· ¿Qué problemas se presentan en la práctica pedagógica con el diagnóstico?

En 1998 J. Zilberstein, reflexionando sobre esta misma temática identificaba como problemas:

· Se identifica el diagnóstico con evaluación mediante pruebas de conocimientos, centrándose en lo instructivo.

· Se considera el diagnóstico como el resultado de la aplicación de un instrumento al inicio de cada curso, provocando sobrecarga en los estudiantes por la realización y exigencia de los directivos que cada asignatura aplique este tipo de instrumento.

· El enfoque de los instrumentos se dirige hacia el diagnóstico de las dificultades y no de las potencialidades, por lo que no son integrales.

· Se tienen limitaciones en las vías conocidas para la realización del diagnóstico y otras que son conocidas no son aplicadas.

· No se emplean los trabajos comunes o cotidianos desarrollados en las aulas con carácter de diagnóstico.

· Es ineficiente la aplicación del diagnóstico.

· Insuficiencias, desde la formación profesional de los docentes, de los elementos que permitan medir de forma óptima la eficiencia de su labor educativa, por cuanto prima solo lo dirigido a lo cognitivo.

En la actualidad y a partir del reconocimiento de estos problemas, se llevaron a cabo por diferentes vías como seminarios nacionales para educadores y profesores, entrenamientos metodológicos conjuntos nacionales, provinciales y municipales, entre otros, la preparación tanto teórica como práctica de los docentes, lo que ha posibilitado dar pasos de avances y de superar algunos de estos problemas, no obstante aún se mantienen algunas insuficiencias y se manifiestan otras que deben ser atendidas, como son:

· La organización y utilización de la entrega pedagógica por los diferentes factores de manera consciente.

· El aprovechamiento óptimo de la etapa inicial del curso (en el caso de la Secundaria Básica las semanas de familiarización) para actualizar el diagnóstico y constatar el nivel de coincidencia con la caracterización realizada en la entrega pedagógica.

· Dificultades y falta de coherencia en la determinación de los indicadores y subindicadores, derivándose consecuentemente instrumentos con una concepción inadecuada.

· Insuficiente y heterogénea preparación psicopedagógica de los maestros y profesores para operacionalizar con los conceptos y obtener las lecturas adecuadas de los instrumentos, no realizando triangulación de los mismos.

Se reconoce además y así lo declara P.L. Castro (2001) la ocurrencia, en la práctica del diagnóstico psicológico y pedagógico, de trampas epistemológicas al emplearse sin una clara distinción términos como “caracterización”, “diagnóstico” y “evaluación” lo que viene a reafirmar lo expresado en la última pleca. Otro problema que este autor declara respecto al diagnóstico es que el mismo puede “etiquetar” a las personas, grupos, familias, etc. y  marcarlas en lo adelante, afectándola en sus oportunidades o en su desarrollo.

PARA PROFUNDIZAR

En El enfoque clínico y el estudio de casos en la investigación educativa. De P. L. Castro. La precisión epistemológica de los conceptos “diagnostico”, “caracterización” y “evaluación”. El uso de indicadores en el proceso de evaluación para arribar a un diagnóstico.

· ¿Cuándo ocurre la introducción del diagnóstico en la pedagogía?
Si se va al significado etimológico de la palabra diagnóstico podemos encontrar que la misma proviene del griego diagnostikõs que significa distintivo, que permite distinguir, que a su vez es derivado de diagnostikõ que quiere decir yo distingo, discierno y esta se deriva de diagignoskõ que quiere decir yo distingo y ésta se deriva de gignósko yo conozco.

En el Breve Diccionario Etimológico de la Lengua Española se plantea además que diagnóstico se deriva de diagnosis y diagnosticar; la primera reconocida por querer decir distinguir, conocer y la segunda se define desde el punto de vista médico como formar, establecer el diagnóstico, observar y estudiar su naturaleza, su curso (más adelante veremos lo que implica diagnosticar desde la óptica pedagógica y didáctica que asumimos).

Cuando se realiza la búsqueda del significado de la palabra diagnóstico generalmente se asocia a la medicina, pues se ve desde un enfoque clínico y proviene precisamente de las Ciencias Médicas (P. L. Castro, 2001) donde ya desde finales del siglo XVIII y en lo fundamental en el siglo XIX algunos médicos destacados como Sauvages, Cabanis y Pinel por solo mencionar algunos, hacían mención en sus trabajos teóricos sobre la utilización del diagnóstico para la atención a los sujetos enfermos para clasificar las enfermedades y arribar a conclusiones sobre el tratamiento adecuado.

Es así que, desde la medicina y en particular desde la Psiquiatría, el diagnóstico fue adoptado por la psicología que recién surgía y casi desde esta misma épocas que se inicia su utilización en la Pedagogía. Claro está, que ésta se utiliza siguiendo concepciones semejantes a las Ciencias Médicas.

El pionero de la utilización del diagnóstico en la educación lo constituyó Sigmund Freud (1856 - 1939) médico y neurólogo austríaco fundador del psicoanálisis quien se destaca en el estudio de casos para sustentar sus tesis, apoyándose en el método del estudio clínico en niños con trastornos de aprendizaje y conducta, aunque deviene en una corriente idealista; luego surgen otros científicos que dan lugar a importantes escuelas del pensamiento en Psicología, como son el Psicoanálisis y la Psicología Humanista.

Se sabe de autores como A. Binet en Francia y Parsons en Estados Unidos que a principios del siglo XX aplicaban el diagnóstico para determinar causas de irregularidades en el aprendizaje y la conducta de algunos niños. Por ejemplo, en los orígenes de la Educación Especial, Alfred Binet se encargó desde 1904 de una comisión que abordó el estudio con niños débiles mentales, creando procedimientos notables para el diagnóstico en la Psicología, entra, con la implantación de la escolaridad obligatoria la psicología y por tanto el diagnóstico a la escuela.

En la Pedagogía el diagnóstico del aprendizaje, al igual que otros procesos, se utiliza en dependencia de las posiciones teóricas que se tengan acerca del aprendizaje, ya que están muy relacionadas con la concepción de desarrollo humano que se adopte, J. Zilberstein 1998 realiza una exposición donde explicita como se ha comportado esto la que se ofrece resumidamente en la siguiente tabla.

	POSICIÓN TEÓRICA
	¿QUÉ DIAGNOSTICA?

	Enseñanza Tradicional
	Productos – conocimientos

	Conductismo
	Resultados finales – producto (no tiene en cuenta lo interno)

	Tecnología Educativa
	Lo que el alumno es capaz de hacer para procesar la información.

	El Psicoanálisis
	Las emociones

	Cognitivista (La mayoría)
	Lo que se ha formado en cada alumno (absolutizan los tests de inteligencia)

	La Psicología aplicada a la Educación
	Desarrollo de la inteligencia

	Histórico - Cultural
	Toda la influencia socio -  cultural integralmente.


· Aportes de la Psicología marxista al Psicodiagnóstico
Esta última posición se basa en los aportes que hace la psicología marxista al psicodiagnóstico, lo cual hace posible que se supere la psicología tradicional al imponerse nuevas exigencias a la aplicación práctica del psicodiagnóstico al considerar que este debe de ocuparse del hombre en su unidad, como un todo.

A. Hernández, 1999 expone estas exigencias y valora su importancia para la construcción de tareas diagnósticas, las exigencias planteadas son:

· Considera al diagnóstico como un medio que puede favorecer el desarrollo de la personalidad, valorando el proceso en que se encuentra como una cualidad en interacción con otras y en constante desarrollo, así como, su formación en la actividad histórico – social, a través del proceso de enseñanza – aprendizaje y de la propia vida.

· El diagnóstico debe dirigirse a conocer las potencialidades del hombre, para lo cual es necesario el registro del desarrollo alcanzado por este hasta ese momento (para ello se apoya en el método genético de Vigostsky y sus seguidores V. Davidov, 1972; A. N. Leontiev, 1981; N. F. Talízina, 1981-86; G. Witzlack, 1986; A.R. Luria, 1984; U. Wohlrab, 1986)

· El diagnóstico no debe centrarse solo en el resultado, sino en los procesos que condicionan el producto buscando las causas que justifican los procedimientos y estrategias psicológicas que están en la base del resultado, lo cual permite influir en su mejoramiento.

· El diagnóstico debe orientarse a la actividad y no unilateralmente a la persona, de ahí la necesidad de estudiar la actividad que es donde se expresa la unidad dialéctica entre lo psíquico y la actividad objetal externa como dos formas de un todo único.

· Es necesario que el diagnóstico parta de la práctica social, de ahí que las tareas o instrumentos de diagnóstico debe de tratar de modelar cada vez con mayor exactitud la actividad que el sujeto debe emprender, sin apartarse de lo que la teoría sobre el psicodiagnóstico sustenta.

La referida autora, en su análisis expresa que el diagnóstico cuando está dirigido a la actividad propicia en primer lugar una evaluación del proceso y esto requiere de métodos de medición que no solo midan los efectos sino que tengan presente el proceso de cambio del mismo, lo cual implica tener un conocimiento de las regularidades y leyes que rigen el proceso de formación de las acciones mentales en el sujeto planteadas por Leontiev y Galperin, ya que estas posibilitan utilizar el diagnóstico no solo como instrumento, sino como un momento del proceso de enseñanza, como una vía de retroalimentación relativa de cómo va el proceso y con ello revelar elementos importantes de las potencialidades cognoscitivas de cada alumno, por lo que constituye una fuente de incalculable valor para el diseño de los programas de enseñanza – aprendizaje y por ende a la adecuación de los mismos a las condiciones concretas del contexto donde se desarrolla.

· Nuestra concepción de diagnóstico
Como se pudo apreciar en los planteamientos anteriores hay una declaración implícita de la posición que sobre el desarrollo se asume y sería recomendable explicitar la posición que asumimos en esta monografía y que coincide con la planteada por D. Castellanos,   ; M. Silvestre y P. Rico, 1997; Feuerstein, 1970 y J. Zilberstein, 1998, 1999, 2000; al ver la enseñanza tirando del desarrollo, entendiéndose este último como un producto de la actividad y la comunicación del alumno en un medio socio – histórico y cultural, en la que sin desconocer lo biológico, la interacción social es determinante. Se deja claro que en el aprendizaje intervienen tanto factores externos como internos y esto indica la amplitud que debe tener el diagnóstico.

Es por ello que en la escuela, si en realidad se quiere formar integralmente a un individuo, las acciones deben dirigirse a todas las aristas que inciden y desde luego el diagnóstico deberá abarcar todas las áreas que intervienen en el aprendizaje. De ahí el planteamiento de que el diagnóstico debe ser integral, lo que se asume por el colectivo de investigadores autores de este trabajo.

El diagnóstico integral, se concibe a partir de no limitarse solo al diagnóstico del alumno sino incluir el centro escolar, al docente o docentes, la familia y la comunidad;  para una mejor comprensión puede verse en el siguiente gráfico:
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Gráfico 1: Reelaboración de J. Fonseca (2001) de J. Zilbestein (1998: 5)

Cuando se habla de integralidad este, además de lo ya expresado, se extiende a cada uno de los aspectos y en particular cuando se refiere al diagnóstico del alumno en él hay que considerar no solo el aprendizaje de la asignatura sino los intereses, motivos, actitudes, entre otros, dado el estrecho vínculo e interdependencia que se da entre los factores cognitivos, afectivos, motivacionales y volitivos tal y como lo recoge el gráfico 2.
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Gráfico 2: Indicadores para el diagnóstico integral del escolar (M. Silvestre,  2000: 28)

Así sucesivamente cada objeto: grupo, docente, escuela, familia y comunidad; que sea diagnosticado debe ser abordado de manera integral para poder determinar las necesidades, potencialidades y posibles causas de la existencia del problema.

Toda información debidamente interpretada y triangulada aportará el estadio de desarrollo del estudiante, el cual constituye el centro del proceso docente – educativo.

Diagnosticar, a partir de esta concepción, implica conocer el estado de lo que se estudia, según un objetivo, todo ello con vista a un resultado (M. Silvestre y J. Zilberstein 2000) por lo que el diagnóstico de cada aspecto y objeto permitirá profundizar y caracterizarlos de manera que se encuentren las barreras, insuficiencias, necesidades y potencialidades para el desarrollo del proceso de enseñanza – aprendizaje.

· Definición de diagnóstico
El diagnóstico es un término muy utilizado en otros campos no pedagógicos, pero en pedagogía ha llegado a ser en la actualidad un concepto que se ha definido de diferentes formas, ya que cada autor que aborda la temática elabora  una definición de la misma tal y como se muestra a continuación:

“Proceso de construcción del conocimiento acerca de algo sobre lo que se va a intervenir o actuar.” (G. Áreas, 1999: )

“El diagnóstico es un proceso complejo de conocimiento. ... Es el procedimiento del análisis de un caso a través de un sistema lógico de indagaciones y  análisis de los elementos recogidos, hasta llegar a una conclusión o resultado que se presenta como conclusión diagnostica.” (P.L. Castro, 2001: 7)

“Punto de partida que permite el conocimiento de la realidad cambiante y compleja en un momento dado. Proceso dinámico, continuo, inacabado que como tal se actualiza, amplia y ajusta permanentemente.” (M. González [et. al.], 1998: )

“Proceso con carácter instrumental que permite recopilar información para la evaluación – intervención, en función de transformar o modificar algo, desde un estado inicial hacia algo potencial, lo que permite una atención diferenciada.” (Zilberstein, 1998: )

 “Es un proceso que posibilita conocer el estado del problema que se manifiesta en el sujeto, en un momento dado y que se realiza con un objetivo previamente determinado para lograr la transformación del mismo hacia niveles de logros superiores.” (M. Silvestre, 2000: )

En sesiones de trabajo de un Entrenamiento Metodológico Nacional realizado en el Instituto Superior Pedagógico “Pepito Tey” se logró construir la siguiente definición de diagnóstico que le ofrecemos: 

”Es un proceso con carácter instrumental, científico e integral, que permite realizar un estudio previo y sistemático, a través de la recopilación de información, del estado real y potencial del sujeto y de todos aquellos elementos que puedan influir de manera directa o indirecta en los resultados que aspiramos, teniendo una dinámica de evaluación – intervención – evaluación, para poder transformar, fortalecer, formar, desarrollar y educar desde un estado inicial hacia algo potencial, atendiendo a la diversidad y apoyándose en diversos métodos y técnicas.” (Ramón López, J. Fonseca y directivos del ISP “Pepito Tey”, 1999)

A pesar de la diversidad de definiciones en todas se puede apreciar el reconocimiento que es un proceso lo que esclarece que no puede reducirse a un momento, que no posibilitaría tener su propia dinámica ni transformación.

Según M. Silvestre(2000) el diagnóstico tiene un carácter descriptivo por lo que se expresa en su definición del término, pero según nuestro criterio el carácter no debe ser solo descriptivo sino que está llamado a ser además explicativo cuando este es verdaderamente profundo, pues explica las causas por las cuales se manifiesta el problema en el objeto de estudio. Este es un elemento que deseamos resaltar como aspecto esencial, ya que no es abordado debidamente por parte de muchos autores, ni en la bibliografía a la que tienen mayor acceso los educadores.

Para realizar esta precisión nos hemos apoyado en G. Arias Beatón (1999) cuando expone que un diagnóstico y una intervención encaminada a resolver un problema que se presenta, no solo se puede limitar a enumerar los síntomas o manifestaciones externas del problema, sino que debe ir a las causas que lo producen, elaborar las explicaciones del por qué de los mismos, ya que un verdadero conocimiento implica tanto lo descriptivo como lo explicativo.

Sería conveniente resaltar que cuando se expresa “en un momento dado” viene a esclarecer y en consecuencia a evitar que se cometa uno de los errores que se mencionan con anterioridad y que el Dr. P. L. Castro hacia referencia, el de “etiquetar” a la persona (grupo, familia, comunidad, docente, etc.), pues este se transforma constantemente en dependencia de la incidencia favorable o no que se realice sobre la verdadera causa que motiva la manifestación del problema. 

En resumen se puede plantear, coincidiendo con lo expresado por J. Zilberstein (1998), cómo debe ser la proyección del diagnóstico.
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Del propio análisis de la definición y de la dinámica del diagnóstico este puede verse en diferentes fases o momentos:

La inicial o de entrada que está dada por la caracterización que aporta la entrega pedagógica que se debe realizar al finalizar cada curso escolar de una enseñanza a otra o de un claustrillo a otro el cual se completa con la etapa de inicio de curso, en el caso del 7mo grado las tres semanas de familiarización de septiembre, donde se aplican una serie de instrumentos y técnicas que posibilitan constatar si la caracterización dada tiene correspondencia con la realidad.

A esta le continúa el diagnóstico durante el proceso donde se le da seguimiento a la estrategia diseñada tanto individual como colectiva de manera que se pueda ir tirando del desarrollo  a través del propio proceso de enseñanza – aprendizaje, donde la evaluación continua y sistemática, unida al autodiagnóstico que el alumno realice de su aprendizaje son elementos claves para el reajuste de las estrategias individuales y colectivas.

El momento final o de salida correspondiente a la etapa culminatoria del curso escolar donde se hace pase de un grado a otro grado u otro nivel de enseñanza y que su punto culminante es precisamente la caracterización que se emitirá y/o discutirá en la entrega pedagógica. 

Como se puede observar la fase de partida y final es el proceso de entrega pedagógica, donde diferentes momentos se dan formando un ciclo en espiral y que sintéticamente se puede representar en el gráfico 3.
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Gráfico 3: Fases o momentos del diagnóstico de J. Fonseca (2000)

En el proceso explicado queda esclarecido como emplear los términos “diagnóstico”, “caracterización” y “evaluación”, se puede apreciar que todo diagnóstico posibilita realizar una caracterización de las características o cualidades del sujeto y la evaluación se requiere tanto para el diagnóstico como para la caracterización por lo que no pueden identificarse o ser utilizados como sinónimos.

Para ser consecuente con la concepción que asumimos de aprendizaje y de diagnóstico se puede referir el papel primordial del autodiagnóstico que el alumno realiza sobre sí, por lo que se recomienda que las caracterizaciones sean discutidas de manera individual con los mismos, así a través de conversaciones y reflexiones con ellos enriquecer, aclarar e incluso conveniar acciones para ser incluidas en las estrategias de intervención. Le corresponde a los docentes y directivos organizar este aspecto de manera que forme parte del accionar cotidiano.

· ¿Por qué es necesario el diagnóstico?
El proceso de enseñanza – aprendizaje no es un proceso espontáneo, sino que debe ser dirigido y por tanto concebido, planificado y organizado con anticipación, esto no puede ser “a ciegas”; estableciéndose una relación muy estrecha entre diagnóstico y el diseño que se da en los diferentes niveles desde el macro hasta el micro.  

Esta necesidad fue reconocida por Hilda Taba (1962) cuando introduce en su modelo de diseño curricular el diagnóstico de las necesidades sociales para poder establecer los objetivos o logros a alcanzar.

Si vamos al nivel micro y en particular a la concepción del proceso de  enseñanza - aprendizaje a nivel de grupo escolar, nos convencemos aún más del por qué no es posible trabajar “a ciegas”, cuando se conoce que el proceso de formación tanto del conocimiento, las habilidades como axiológico se produce de manera gradual desde niveles más simples hacia otros más complejos. Es por eso que intentar insertarse  en este proceso sin conocer el estado real de cada alumno sería un error, pues se estaría llevando al alumno a estructuras de un nivel de exigencia superior o emplear habilidades supuestamente logradas que lejos de producir desarrollo llevarían al fracaso y la desmotivación por el aprendizaje.

Danilov precisa que la contradicción que constituye la fuerza motriz del proceso de enseñanza – aprendizaje, es la que se manifiesta entre las tareas docentes que se le plantean al alumno y el nivel real de sus conocimientos, capacidades y habilidades, así como de los restantes componentes de su  personalidad, y que las dificultades tienen que ser conocidas, comprendidas  y sentir la necesidad de superarlas por parte del alumno para que esta contradicción sea realmente la fuerza motriz del aprendizaje; entonces se invita a la reflexión sobre cómo  concebir dichas tareas docentes si no se conoce el estado real referido con anterioridad.

Todo ello ha hecho posible la aparición de nuevas exigencias didácticas para la dirección del proceso de enseñanza – aprendizaje desarrollador y educativo, siendo el diagnóstico integral el primer principio didáctico y cito: “Diagnóstico integral de la preparación del alumno para las exigencias del proceso de enseñanza – aprendizaje, nivel de logros y potencialidades en el contenido de aprendizaje, desarrollo intelectual y afectivo valorativo.” M. Silvestre, (2000: 22)

Posibilitando que el conocimiento más completo y profundo del alumno facilite al docente una mejor concepción y ejecución de cada actividad docente.

La diferente bibliografía consultada, sobre todo de los últimos tres años, expresa que sólo el conocimiento profundo del alumno, de las cualidades de su personalidad y de todos los factores que sobre este inciden podrán facilitarle al docente la concepción adecuada del proceso de enseñanza – aprendizaje y accionar con el nivel de eficacia y eficiencia respecto a la formación integral de cada alumno a través de una proyección de la atención diferenciada y de los niveles de ayuda según sus necesidades y potencialidades; reflejándose así que el diagnóstico está estrechamente vinculado tanto al diseño del proceso de enseñanza – aprendizaje como a la atención de las diferencias individuales.

Precisar la relación del diagnóstico con cada uno de los componentes tanto personales como no personales del proceso de enseñanza – aprendizaje propiciaría una mejor concientización del por qué este es una necesidad, es por ello que pasaremos a abordar la misma de manera breve.

Diagnóstico y problema

El problema, según C. Álvarez de Zayas constituye una manifestación del objeto de estudio que establece una necesidad en el sujeto que aprende, luego el diagnóstico permite conocer cómo se da esta relación entre el objeto de estudio y las necesidades y carencias en el sujeto que aprende y las relaciones afectivas de este con dicho objeto, lo que posibilita al docente el planteamiento de situaciones problémicas que sean motivantes, significativas y contextualizadas  

Diagnóstico y objetivos

Los objetivos expresan una meta, un fin, una intención, un propósito, los resultados pretendidos tanto con una formación o nivel de enseñanza,  como en un grado, asignatura, unidad o tema, sistema de clase,  una clase o simplemente una tarea docente. Por tanto nos proporcionan el modelo ideal que se quiere alcanzar, máxime cuando sabemos que el objetivo, como categoría rectora, es el punto de partida y la referencia fundamental de la planificación del currículo y la enseñanza.

El análisis de estos constituye el primer paso para la realización del diagnóstico por cuanto la reflexión de las condiciones necesarias y suficientes para poder alcanzar los mismos son los que aportan los indicadores y subindicadores que deben ser valorados como posibles aspectos que pueden afectar o favorecer el logro de dichos objetivos tanto en lo conceptual, procedimental como actitudinal o cualidades de la personalidad que deseamos formar.

Además el diagnóstico sistemático permite conocer, tanto al docente como al alumno, el grado en que se van cumplimentando los objetivos en los diferentes momentos y niveles de concreción, así como las causas que originan ese estado y por tanto realizar los correspondientes reajustes en las estrategias.

Diagnóstico y contenido

El contenido como parte de la cultura que se ofrece al estudiante y que estructuralmente está conformando, en lo esencial, por los conocimientos, las habilidades y normas, valores, actitudes que favorecen el logro de los objetivos formativos necesita de estructuras conceptuales, procedimentales y actitudinales previos para asimilar, construir o reconstruir nuevas estructuras más complejas.

El diagnóstico deviene en lo fundamental para explorar los saberes previos, las inquietudes, intereses y motivos o relaciones afectivas del alumno con el contenido, el apoyo que se puede encontrar en la familia y la comunidad para adentrarse en nuevas estructuras. Momento propicio para que el alumno participe en el currículo y así el docente pueda presentar situaciones significativas, contextualizadas, útiles y que preparen para la vida, sin perder de vista la lógica de la ciencia.

Solo desde el diagnóstico de los aspectos socio-económicos, las relaciones afectivas y de su análisis se puede seleccionar y organizar los contenidos para darles significado y trabajarlos con sentido en los contextos socioculturales concretos de cada comunidad y para que, consecuentemente puedan ser reconstruidos de forma valiosa y relevante por el alumno.

Diagnóstico y métodos

Los métodos como forma de organización interna del proceso docente– educativo, que expresan cómo se desarrolla el proceso para alcanzar los objetivos de modo más eficiente, las vías que se deben escoger, el orden y la consecutividad  de las actividades que se deben ejecutar tanto por el docente para enseñar como el alumno para aprender, en las diferentes fases tanto de orientación, ejecución y control.

Los resultados que se obtengan del diagnóstico serán los que permitirán acudir a los métodos y procedimientos adecuados para abordar los contenidos antes seleccionados de manera que se logre el cumplimiento de los objetivos de manera que: se logre el grado de participación de los alumnos, el nivel de implicación forma activa, con sus reflexiones e intervención oportuna a través del planteamiento de interrogantes o problemáticas, de elaboración, de construcción y reconstrucción de sus conocimientos; que posibiliten atender las diferencias individuales acorde con los niveles de desarrollo personal, facilitando siempre que esto se potencie y ofreciendo los niveles de ayuda necesarios; que estén acordes con la lógica del desarrollo del proceso docente - educativo.

Diagnóstico y medios

Los medios reconocidos como: a) los recursos de soporte material del mensaje didáctico, b) soporte de sistemas de representación utilizados por profesores y alumnos para expresar sentimientos, hechos o acontecimientos sociales, comunicar ideas, representar hipótesis, y c) elementos de las estrategias didácticas, que dependiendo de su uso, puedan aumentar las posibilidades y virtualidades de la misma; benefician los procesos cognitivos. 

Luego sus valores didácticos están en función del papel que juegan dentro de una estrategia acorde con el contexto y con las características específicas del grupo y de cada alumno, elementos que son aportados por el diagnóstico, que al ser integral posibilita que la selección de los medios sean los más adecuados, que le sean significativos a los alumnos, los motiven y faciliten la comunicación.

Diagnóstico y formas de organización

Las formas de organización que se escojan deben propiciar el trabajo productivo, la comunicación, la socialización, la reflexión, el ejercicio de la crítica y la autocrítica, la autoevaluación y coevaluación así como el ambiente adecuado para que tanto alumnos como docente expresen todo lo que saben y sienten respecto a la materia objeto de estudio. Así podrá decidirse si se organiza en dúos, equipos, ir de excursiones, entre otras.

La clase sigue constituyendo la forma de organización básica para lograr el aprendizaje de los adolescentes, por eso se requiere reflexionar sobre la relación de la misma con el diagnóstico.

La clase de la escuela media tiene que lograr conjugar armónicamente dos aspectos que se entrelazan dialécticamente: primero, la atención a las deficiencias anteriores que trae el alumno del nivel precedente (enseñanza primaria) o del grado anterior dentro de la misma secundaria, lo que se debe  resolver en un plazo lo más breve posible; y segundo, propiciar que las metas del grado se vayan concretando para no seguir aumentando los contenidos no vencidos, que se convierten en barreras para comprender todo lo nuevo que se enseña.

Precisamente este es el reto mayor que enfrentan los docentes, pues lo anterior no se puede enfrentar pedagógicamente sin tener un diagnóstico certero, detallado, profundo y personalizado. No se puede movilizar hacia un nuevo estadio de desarrollo a un adolescente que no se conoce, o que no se sigue su trayectoria de aprendizaje, después de haber acopiado información en un diagnóstico inicial.

Necesitan entonces los docentes tener delante de sí la información de cada alumno sobre los contenidos no vencidos del grado o nivel anterior y que son básicos para avanzar en el grado que realiza, pero también tener previsto el seguimiento a los nuevos conocimientos, habilidades y valores que debe incorporar como resultado de recibir la asignatura en el grado.

La concepción anterior no supone un trabajo pedagógico desde las asignaturas aisladas, sino con un enfoque interdisciplinario; actuando cooperada y coherentemente  todo el colectivo de docentes sobre una misma problemática, que es la única manera de provocar las transformaciones en los adolescentes.

Por ejemplo todos los docentes deben utilizar el diagnóstico inicial de lengua materna, para desde su asignatura contribuir a elevar la calidad de la utilización del lenguaje por parte de los adolescentes. De esta manera si el docente sabe el estado actual de cada alumno en particular, puede favorecer el desarrollo de la lengua materna y desde la clase insertarlo de manera lógica, atendiendo a la diversidad de necesidades de los adolescentes.

Cuando se está planificando la clase es necesario entonces modelarla de acuerdo  con ese diagnóstico; con un objetivo común: cómo lograr que todos los alumnos aprendan. Eso implica un diseño de tareas que faciliten el desarrollo de los adolescentes para lo que  pueden utilizarse variantes diversas:

· Las tareas propicien la socialización de los adolescentes en el proceso de aprendizaje, de manera que los más preparados en cada área de conocimiento sean capaces de trasmitirlos a los demás y entre todos intercambien orientaciones, vivencias en la ejecución de tareas y en el proceso evaluativo.

· Las tareas deben contribuir a una atención directa de los docentes de las diferentes situaciones que presentan en el aprendizaje los adolescentes, de manera que unos por el contacto directo con el docente, otros por los monitores, y coetáneos de alto aprovechamiento se garantiza que puedan activar a los que manifiestan limitaciones en el vencimiento de los objetivos precedentes (de grados anteriores) o de los que se propone el docente en el nuevo curso escolar. Esto supone su montaje dentro de la propia actividad docente por parte del profesor.

· La complejidad de las tareas para llegar a los objetivos y resolver los problemas diagnosticados  es igual para todos los adolescentes; sin embargo, no todos necesitan el mismo nivel de ayuda para cumplimentar esa tarea. Hay adolescentes que pueden llegar solos hasta una primera parte de la tarea y necesitan ayuda (compartir con otro) para llegar hasta el final; este proceso lo puede compartir con el docente o con sus coetáneos, o los dos a la vez como complemento de la influencia de ambos.

· Una tarea que favorece el aprendizaje es la que se monta pedagógicamente sobre una correcta situación de aprendizaje, que atiende a la heterogeneidad de adolescentes. Lo primero que hay que considerar es si todos los adolescentes están en condiciones de comprender lo que se les orienta, qué es lo que comprenden cada uno de ellos de la tarea orientada; para el docente es básico preguntarse qué es orientar una tarea docente, el lenguaje en que lo enuncie es compartido por todo el alumnado, cómo utilizar a los que comprenden de manera inmediata lo orientado para que los demás lo comprendan. De lo que se orienta qué es capaz de hacer el adolescente sin la ayuda de nadie, qué es lo que exigirá una ayuda de otro, quién puede dar esa ayuda.

· Si importante es comprender la orientación de una tarea como momento inicial o de partida para ejecutar, también en el propio proceso de ejecución hay que percibir si lo ejecutado se va correspondiendo con lo asignado como tarea, qué correcciones hay que hacer para no distorsionar el camino correcto de aprendizaje de ese contenido. Sin control no hay eficiencia en una dirección pedagógica de aprendizaje: controlo lo orientado, controlo el proceso de ejecución, controlo el resultado y la retrospección del adolescente de cómo llegó al mismo.

· Si el docente no negocia un código de valores para evaluar las tareas no se logra que la evaluación juegue su papel de regulador del aprendizaje individual y colectivo. Frases como: has dado una respuesta excelente, te faltó un elemento para que tu respuesta sea excelente, alguien me puede señalar cuál es, no es correcto lo que me dices pero me gustaría que me dijeras el por qué razonaste de esa forma. Esto ayuda a dar criterios de valor sobre cada actividad, pero no está separado de razonar por qué es o no correcto, cuestión esta no siempre favorecida dentro de las clases.

· Hay que se preciso en las tareas para la casa, en las que todos tengan que pensar, independientemente de las necesidades personales de nivel de ayuda, que unos tendrán que disponer de más tiempo que otros para resolverlas y de las decisiones de atención especial que le darán determinados coetáneos, familiares o personas de la comunidad.

Diagnóstico y evaluación

La evaluación entre sus funciones tiene precisamente la de diagnóstico de la marcha del aprendizaje de los alumnos, luego ésta debería concebirse de manera que sea un instrumento esencial dentro del proceso, la evaluación personalizada « en la medida que se refiere a sus desarrollo peculiar, aportándole información sobre lo que realmente ha progresado respecto a sus posibilidades, sin comparaciones con supuestas normas estándar de rendimiento, aquí se incluye lo individual por cuanto al alumno hay que fijarle metas a alcanzar a partir de los criterios derivados de su propia situación inicial o en el proceso», continua «para detectar las dificultades en el momento que se producen, poder averiguar sus causas, así como sus potencialidades y en consecuencias poder adaptar las estrategias» e integradora «donde tenga en cuenta las cualidades y capacidades generales establecidas para la etapa, a través de las distintas áreas, asignaturas y el nivel de influencia recibida del medio en general» donde se aprovechen todas las oportunidades dentro y fuera del salón de clases para evaluar a los alumnos constituye una herramienta poderosa en manos del docente para ofrecer estrategias individuales y/o colectivas adecuadas, incluyendo los instrumentos de evaluación de carácter parcial o final.

La concepción de un sistema de evaluación de esta manera posibilitará realizar cortes periódicos de cómo marcha el proceso, discutirlo con los alumnos individual y colectivamente de manera que adquiera conciencia donde están sus dificultades y potencialidades y establecer metas superiores en su desarrollo; aspecto que se llevará al claustrillo y al departamento docente para la toma de decisiones respecto a los modos de actuación según el caso, aquí se discutirán los instrumentos de evaluación adecuados y las estrategias en sentido general. 

Si el diagnóstico inicial y continuo es integral y profundo, cada corte evaluativo lo debe ser,  pues entra en la concepción de evaluación que estamos asumiendo. La evaluación es un componente importante del proceso pedagógico, que como fenómeno esencialmente cualitativo (sin negar la expresión cuantitativa del mismo) refleja los cambios que se operan en el sujeto en su constante aproximación a las metas trazadas en programas y planes de estudio. No se puede evaluar parcialmente (cortes periódicos) lo que no ha sido evaluado sistemáticamente de esa manera: a partir del seguimiento integral y profundo de cada estudiante. 
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          Gráfico 4: Relación entre el diagnóstico y la evaluación (J. I. Reyes, 2002) 

La evaluación retroalimenta sobre la intervención de los factores humanos del proceso pedagógico: alumnos, docentes; e incluso en el sentido del currículo abierto: la familia y los miembros de la comunidad; pero en lo pedagógico revela el grado de efectividad de la estrategia que se sigue con el grupo y con cada sujeto (adolescente para el caso de la secundaria básica). La evaluación refleja si las metas que nos trazamos se alcanzan, posibilita revelar el impacto que tiene el trabajo pedagógico en cada estudiante y en el grupo; que debe partir y no soslayar la autoevaluación de cada uno sobre su propio proceso de aprendizaje.

Diagnóstico y los componentes personales del proceso

A través de los diferentes componentes hemos tratado cómo se establece la relación entre los componentes personales por cuanto, es mediado por ellos que se puede establecer una comunicación ya sea entre alumno – profesor, alumno – alumno, alumno – grupo, profesor – grupo, profesor – profesor, y el diagnóstico es quien verdaderamente posibilita que dicha comunicación sea real atemperada a las condiciones particulares de cada alumno, de cada grupo clase no se quede por debajo, ni se vaya por encima de las posibilidades del entendimiento de los alumnos, que sea un proceso significativo, motivante y contextualizado.

A manera de resumen representamos mediante el gráfico 4 cómo se dan estas relaciones que explicamos anteriormente.
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Gráfico 5: Relaciones que se establecen entre el diagnóstico con los diferentes componentes del proceso de enseñanza – aprendizaje y de ellos entre sí. Original de J. Fonseca (2002)

PARA PROFUNDIZAR

En Aprendizaje, educación y desarrollo. De M. Silvestre (1999). La preparación del alumno para las exigencias del proceso de enseñanza – aprendizaje(diagnóstico), introduciendo el nuevo conocimiento a partir de los conocimientos y experiencias precedentes.

En Aprendizaje desarrollador. De D. Castellanos (2001) La Relación que se establece entre los componentes del proceso enseñanza – aprendizaje.

· ¿Qué diagnosticar y quién es el encargado de hacerlo?
Ya en los aspectos abordados con anterioridad se ha dado en parte alguna respuesta a esta interrogante pero desde luego es insuficiente dado que en la práctica existe falta de homogeneidad.

Si se parte del concepto que se asume de diagnóstico integral es evidente que tenemos que diagnosticar a los diferentes objetos incluidos en ella, de una manera integral también. Varias de las bibliografías ofrecen diversos indicadores y esferas que deben ser diagnosticados para lograr la integralidad requerida, no obstante se realiza la propuesta siguiente.

Esferas a diagnosticar.

a) Socio - económica.

Composición familiar, relaciones entre ellos, quienes trabajan, tipo de ocupación, ingresos (incluyendo remesas en divisas), estado de la vivienda, tipo de construcción, número de habitaciones, si poseen servicio de agua corriente, alcantarillado, electricidad, calidad de vida en el hogar (cuartos, si duerme solo, TV, radio, prensa, refrigerador, ventilador o aire acondicionado, lavadora, batidora, radio, grabadora), integración social (organizaciones sociales y políticas a las que pertenecen, socio - fraternales, religiosas y grado de participación en las actividades de las mismas); normas y valores que  profesan.

b)  Socio – afectivo.

Trayectoria social estudiantil (responsabilidades ocupadas en la escuela: OPJM, FAPI, equipos de estudio, sociedades científicas o círculos de interés) si les gustan estas responsabilidades.

Amigos dentro y fuera de la escuela.

Criterios sobre la amistad, la solidaridad, de la familia, de la escuela, de la comunidad donde vive, del país.

Actividades que realiza o que le gustaría realizar en estos contextos de actuación (la familia, la escuela, comunidad).

Expectativas sobre la escuela y su futuro.

c) Cognitivo – instrumental.

Calificaciones obtenidas de grados o niveles anteriores, promedios datos del expediente.

Estudio: motivaciones, inclinaciones, si sabe o no estudiar, cómo estudia (técnicas que utiliza), sensible al estudio (si necesita ayuda para estudiar) localizar, procesar y presentar la información.

Desarrollo del pensamiento: análisis, síntesis, comparación, generalización.

Exploración objetiva de carácter general, lo que no niega la exploración más detallada por tema o unidad de las diferentes asignaturas. Español (caligrafía, lectura, redacción, ortografía, comprensión, interpretación, expresión oral); Matemática (cálculo, trabajo con variable, orientación en espacio tanto bidimensional como tridimensional, resolución de problemas); Historia (identificación de hechos y personajes históricos, criterios valorativos sobre estos).

d) Desarrollo físico y psicológico del alumno.

Talla, peso, color de la piel, estado de salud (enfermedades padecidas o que padece – incluyendo las crónicas), desarrollo físico acorde con la edad y el sexo (biológico, sexual), características psicológicas de la personalidad (carácter, memoria, pensamiento).

e) Comunidad y sociedad.

Condiciones de las calles (aceras, asfalto, alcantarillados), Situaciones de las casas, si es urbano,  semiurbano o de la periferia (marginal); Instituciones de la comunidad (centros laborales y de estudio), Personas destacadas en diferentes esferas (maestros jubilados, federadas y cederistas, miembros de la asociación de combatientes de Cuba, cuadros destacados del estado, entre otros), servicios públicos y de recreación, tradiciones del barrio y comunidad.

Estos aspectos deben complementarse con otros aspectos que posibilitan la integralidad del diagnóstico y por tanto una adecuada proyección del proceso de enseñanza – aprendizaje y del plan de intervención como son las del centro y del docente (o, del colectivo de docentes que trabajará con el grupo clase).

¿Quién diagnostica?. Todos los docentes. La precisión es valida ya que con la tendencia a la profesionalización del profesor guía, se le ha otorgado toda la responsabilidad, en realidad él es responsable de la coordinación de todo el proceso y llevará el mayor peso en la realización del mismo en lo que respecta a los aspectos más generales, pero se precisa la concepción de comisiones que incluye a los docentes del grado o grupo, los padres y a los propios estudiantes en la recopilación de información. 

Una vez procesada y triangulada la información esta se recoge en el expediente acumulativo del escolar y se comunica en los claustrillos de manera que los docentes puedan retroalimentarse constantemente del progreso, estancamiento o retroceso de los alumnos y adecuar o rediseñar las estrategias educativas, didácticas y de atención diferenciada, para ello es aconsejable el establecimiento de cortes periódicos para actualizar el conocimiento del estado de la situación colectiva e individual.

En el caso de las asignaturas se recomienda que cada territorio establezca bajo la dirección metodológica de las instancias superiores y como resultado del debate profesional los indicadores o elementos del conocimiento, habilidades específicas y valores que deben ser tenidos en cuenta en el diagnóstico en cada tema o unidad didáctica con la finalidad de lograr la homogeneidad en el accionar y evitar  no atender elementos esenciales, necesarios y suficientes.

 Estos elementos del conocimiento específicos de la asignatura, unido a  las habilidades intelectuales, comunicativas tanto oral como escritas deberán ser registrados en el registro de asistencia y evaluación para ser actualizados en el propio desarrollo del proceso docente educativo general y particular de la asignatura, así como compartirlo en los claustrillos.

Queda claro que el diagnóstico es tarea de todos los que intervienen en el proceso formativo y que de este, su profundidad y precisión depende el éxito del trabajo instructivo y educativo.  

​​​​​​​​​​​​​​PARA PROFUNDIZAR

En Enseñanza y aprendizaje desarrollador. De M. Silvestre y J. Zilbestein (2000). Algunos procedimientos utilizados para diagnosticar el aprendizaje.

En ¿Cómo hacer más eficiente el aprendizaje? De M. Silvestre y J. Zilbestein (2000). ¿Cuál es contenido del diagnóstico?

En Seminario Nacional para el personal docente (tabloide). De noviembre del 2000. Aspecto de cómo realizar un diagnóstico profundo en las asignaturas con su procesamiento por elementos del conocimiento.

En Seminario Nacional para educadores (tabloide). De noviembre del 2001. Aspectos relacionados a cómo realizar el diagnóstico integral para organizar la labor formativa de la escuela y el papel del director y los profesores guías.

· ¿Qué vías utilizar para el diagnóstico?

Teniendo presente la concepción adecuada del diagnóstico a la que se ha llamado, se aprecia la necesidad de contar con una serie de vías y métodos, y en consecuencia de una gama de instrumentos incluso con ítems que presentados de diferentes formas midan un mismo objetivo para luego poder realizar comparaciones y triangular la información.

Es imposible, facilitar la diversidad de instrumentos que pueden y deben elaborarse, esto depende de las condiciones concretas de cada territorio e institución, además de contar con bibliografía dedicada a ofrecer dicha orientación y los requisitos técnicos para su confección, por lo que nos limitaremos a precisar las posibles vías, métodos y técnicas que pueden ser empleados  para salvar las deficiencias que se han venido produciendo y que no permiten un diagnóstico efectivo.

Realizando una resumen de los medios, vías, métodos y técnicas que sugieren diversos autores se pude decir que entre ellos se encuentran: revisión del expediente escolar, la observación (dentro y fuera del aula y ante diferentes situaciones cotidianas), la encuesta (con cuestionarios estandarizados y preguntas abiertas), la entrevista (grupal e individual - reconstrucción de la historia de vida - testimonio de familiares, vecinos y compañeros de estudio), análisis de los trabajos de los alumnos (composiciones, libreta de notas, trabajos pictóricos u otras expresiones plásticas, completamiento de frases, autobiografía), pruebas o tests psicológicos, técnicas sociométricas, pruebas escritas y orales o tareas diagnósticas (para medir conocimientos y desarrollo de habilidades a diferentes niveles de asimilación), dinámicas o debates de grupos, actividades docentes (sistemas de clases) que no contemplen ayuda previa, otros que si lo incluyan, actividades lúdicas que impliquen tareas diagnósticas con preguntas abiertas, entre otras.

Estos métodos y técnicas desde luego no se dan puros, la combinación de ellos es imprescindible para obtener resultados lo más fieles posibles a la realidad. Enfatizar que el trabajo personal e individual dialogado constituye un recurso esencial, lo cual hay que prever y propiciar, al igual que tener presente que solo en la actividad es posible constatar qué pueden o no lograr hacer y sobre todo de manera socializadora. 

· Acercamiento a una metodología para la realización del diagnóstico

Para llevar a vías de hecho la realización del diagnóstico, algunos colectivos de investigadores han propuesto metodologías, por ejemplo M. González (1998) en conjunto con otros colegas a partir de su experiencia en el trabajo en la educación superior hace la siguiente propuesta de pasos metodológicos:

1. Determinación de los indicadores que se deben evaluar en correspondencia con el ideal esperado (modelo del egresado).

2. Determinación de los subindicadores para cada indicador que incluye las cualidades con y la precisión valorativa de estos en un rango contenido en una escala.

3. Elaboración y aplicación de los instrumentos que permitan la información a todos los elementos de la estructura organizativa y los estimados de calidad de los indicadores.

4. Procesamiento estadístico y representación gráfica.

5. Determinación de los bancos de problemas.

6. Definición de estrategias.

7. Medición de impactos, reorganización de estrategias y acercamiento al ideal. (seguimiento y evaluación constante de las transformaciones)

Esta metodología sin lugar a dudas nos ofrece una visión general de los pasos a seguir, no obstante sería prudente realizar algunas precisiones para la enseñanza secundaria y que también pueden ser asumidas en otras.

El ideal esperado puede ser adecuado al nivel de concreción correspondiente, luego los objetivos formativos pueden ser también en correspondencia con el grado, asignatura, unidad o tema, sistema de clase y de cada clase.

Se hace necesario que al llegar el momento de ejecutar el paso designado con el número 6, se incluya al estudiante como un elemento esencial, pues darle a conocer dónde están sus carencias y potencialidades contribuirá a que adquiera conciencia de estas y reconozca la necesidad de superar las primeras y de explotar las segundas, de esta manera él también será capaz de proponer acciones que acorde con sus posibilidades reales puede desarrollar como parte de la estrategia individual, esto es válido para el caso del grupo escolar y otros niveles lo que dota de democracia el proceso asumiéndose con mayor motivación e interés.  

Según la definición de diagnóstico dada por los diferentes autores y la que se asume en este trabajo, el mismo constituye un proceso y como tal debe ser dirigido, por tanto planificado, organizado y controlado; lo cual no impide que este tenga la flexibilidad que requiere acorde las condiciones y características de cada nivel de concreción (macro, meso y micro), así como de la enseñanza e instituciones con el justo equilibrio entre la centralización y descentralización que estos niveles requieren. Una de las deficiencias que se han venido presentando es precisamente las fallas en este sentido.

Se requiere así que, además de la dirección que las instancias provinciales y municipales le dan a la entrega pedagógica de un nivel de enseñanza  a otro, los directivos de cada institución dirijan de manera más directa el que se realiza de un grado a otro y en particular se realice mayor énfasis en la fase inicial de completamiento y constatación del estado real de los alumnos, especialmente en los grados iniciales o principiantes del nivel de enseñanza correspondiente que generalmente cuentan con una etapa de familiarización y de aprestamiento según el caso, no se puede ser dogmático y efectuar u organizar tantos claustrillos sean necesarios para diseñar el diagnóstico, determinar indicadores, instrumentos, escalas valorativas, etapas de aplicación, procesamiento de la información (que incluye la triangulación), presentación de los resultados elaboración de estrategias tanto individuales, por asignaturas, por grupos clases,  por años, grados y escuela.

Este trabajo debe formar parte de la planificación del curso escolar ya que el resto del proceso depende de estos resultados.

En el caso de las asignaturas, la precisión de los indicadores y subindicadores según el grado y la etapa del curso escolar, el colectivo departamental y de asignatura juega un papel esencial, por lo que el trabajo metodológico de estos niveles debe trabajar en este sentido en coordinación con los directivos instancias superiores.

PARA PROFUNDIZAR

En Revista con Luz Propia. Metodología para el diagnóstico: una herramienta de apoyatura para la dirección del proceso pedagógico. De M. González, [et. al] (1998). La valoración de la aplicación práctica de la metodología propuesta.

En Diseñar y enseñar. Teorías y técnicas de la programación y del proyecto docente. De P. Hernández (2001). Cómo diseñar estrategias a partir del diagnóstico.

CONCLUSIONES

Dirigir científicamente el proceso de enseñanza – aprendizaje en los momentos actuales constituye una necesidad dada las nuevas exigencias sociales, lo cual no es posible si no se concibe a partir de un diagnóstico integral de manera que posibilite diseñar éste acorde con las necesidades y potencialidades de los alumnos de manera personológica.

La concepción de un diagnóstico integral reclama de la preparación profunda de los docentes tanto en su asignatura como en los aspectos psicopedagógico que posibilitan tener presente todos los aspectos necesarios y suficientes para operacionalizar con los conceptos adecuados, diseñar instrumentos, procesarlos, interpretar la información, concebir estrategias colectivas e individuales, medir el impacto y adecuarlas en el momento preciso.

El debate profesional y el trabajo en colectivo es  premisa indispensable para lograr la coherencia en el nivel de influencia y la toma de decisiones inteligentes.

Ofrecer la posibilidad que el alumno intervenga de manera consciente en su diagnóstico (autodiagnóstico) y exponga dónde están sus dificultades y potencialidades es una necesidad para el logro de avances efectivos en el aprendizaje.

Si lo planteado en este material promueve en usted la reflexión y la necesidad de profundizar en su preparación, así como en investigar sobre su propia práctica, entonces hemos cumplido nuestro propósito.
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ACTIVIDADES PARA LA AUTOEVALUACION Y LA REFLEXION.

A partir de la concepcion que tenias de diagnstico v la que te
ofrecemos. Expon las semejanzas y diferencias

Explica, teniendo en cuenta tu practica pedagégica, que aspectos atn
te faltan para lograr un diagnéstico eficiente

Disefia en tu colectivo, siguiendo las recomendaciones metodolégicas
dadas, los instrumentos de diagnéstico para la unidad que vas a
desarrollar proximarnente

Expon, seguin tu criterio, las barreras que existen para materilizar la
realizacion de un diagnostico integral, profundo, continuo y
personalizado
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LA COMPRENSION DE LOS PROCESOS DEL APRENDIZAJE: APUNTES PARA UN MARCO CONCEPTUAL: 
.

MSc. DORIS CASTELLANOS SIMONS

Centro de Estudios Educacionales, ISPEJV.

Introducción.

Las formas tradicionales de concebir el proceso de enseñanza-aprendizaje van quedando superadas cada vez más, en gran parte debido al propio peso de las demandas de una realidad histórica que se impone a nivel global. Los nuevos paradigmas educativos se centran en el alumno, sujeto activo que construye de manera muy creadora y personal el conocimiento. 

Superar las concepciones de la enseñanza bancaria, centrada en el maestro como eje básico y omnipotente de un proceso eminentemente instructivo, guardián-trasmisor de un conocimiento supuestamente acabado, incuestionable e imperecedero, requiere de una reconceptualización previa del proceso de aprendizaje. La manera en que este se comprende determina sin dudas cómo se concibe el sentido de la enseñanza y de la intervención educativa, y refleja, a su vez, una concepción del ser humano, de su personalidad y del proceso de su desarrollo, que son las claves (explícitas o implícitas)  de cualquier proyecto educativo. 

· Consideraciones generales sobre el aprendizaje.

A continuación se exponen algunos puntos de partida respecto a los procesos de desarrollo y aprendizaje, que constituyen el referente conceptual y metodológico general de nuestro trabajo (Castellanos y Grueiro, 1996).

La formación y la emergencia del hombre como ser social y cultural es un resultado del proceso de apropiación (asimilación) de la experiencia histórico‑social, que es trasmitida de una a otra generación (Vigotsky, 1987).  Esta puede ser considerada como la forma exclusivamente humana de  aprendizaje y constituye siempre un proceso interactivo. Se encuentra mediado por la existencia de una cultura que el sujeto va haciendo suya (a partir del dominio de los objetos, de los modos de actuar, de pensar y de sentir, y del dominio de las capacidades que en aquellos encarnan), y por la existencia de "los otros" (que hace de la comunicación, la cooperación y la actividad conjunta, lo característico de esta forma genérica del aprendizaje). Resulta interesante señalar que, como plantea Pozo (1996), el aprendizaje de la cultura conlleva a su vez a una cultura del aprendizaje. Cada sociedad, cada cultura, crea sus formas específicas de aprendizaje, que pasan a ser sistematizadas y legalizadas en los enfoques y prácticas educativas vigentes.

En esta concepción, el medio o entorno social no es una simple condición que favorece u obstaculiza el aprendizaje: es una parte intrínseca del propio proceso y define su esencia. Partiendo de la teoría de la Escuela Histórico-Cultural sobre el desarrollo psquíco como marco conceptual para la aproximación a los procesos de aprendizaje (Vigotsky, 1987), categorías como “zona de desarrollo próximo”,  “andamiaje o sostén” (Coll, 1992; Day et al., 1985) explicitan la naturaleza de la instrucción o enseñanza y el singular papel de los agentes educativos en esta gestión. Por otra parte, ellas enfatizan el rol vital de desempeña la educación en el proceso de crecimiento  y desarrollo intelectual y personal. Lo que el niño puede hacer hoy en cooperación, mañana podrá hacerlo solo. Por lo tanto, el único tipo de instrucción adecuado es el que marcha delante del desarrollo y lo conduce; debe ser dirigida más a las funciones de maduración que a lo ya maduro.(…) La educación debe estar orientada hacia el futuro, no hacia el pasado (Vigotsky, 1982, p.104). La educación –como se hace explícito en el paradigma histórico-cultural- se concibe como motor del desarrollo. Educación desarrolladora es aquella que conduce al desarrollo, que va delante del mismo (a decir de Vigotsky y sus seguidores)- guiando, orientando, estimulando- que tiene en cuenta  el desarrollo actual para ampliar contínuamente los límites de la zona de desarrollo próximo o potencial, y por lo tanto, los progresivos niveles de desarrollo del sujeto.  La educación desarrolladora promueve y potencia, los aprendizajes desarrolladores.

El aprendizaje ha sido conceptualizado desde muy diversos paradigmas y concepciones. Muchas de ellas han ofrecido, a nuestro entender, una visión unilateral, parcializada, de este proceso. Así, el aprendizaje ha sido comprendido a veces sólo como el cambio en las conductas observables de las personas, o como las modificaciones en las estructuras internas cognoscitivas del sujeto. Para algunos se trata de un proceso acumulativo, donde, a partir de asociaciones constantes, se forman cadenas de comportamientos cada vez más complejas. Para otros, se trata exclusivamente de un proceso cuya naturaleza es cualitativa, resultado de una reestructuración de los conocimientos y esquemas personales como producto de una búsqueda activa de significado, y a partir de la interacción entre el sujeto y su medio.

Por otra parte, en trabajos anteriores (Castellanos y Grueiro, 1997) han quedado resumidas algunas las limitaciones en la concepción del aprendizaje que más se han manifestado en el quehacer pedagógico. Se ha visto el aprendizaje como un proceso que: a) se encuentra restringido al espacio de la institución escolar (aprendizaje formal), a determinadas etapas exclusivas de la vida (a las que preparan para la vida profesional, adulta); b) que maximiza lo cognitivo, lo intelectual, lo informativo, los saberes, sobre lo afectivo‑emocional, lo ético y lo vivencial, y el saber hacer; c) que se realiza individualmente, aunque, paradójicamente, no se tenga en cuenta o se subvalore al individuo; d) como una vía exclusiva de socialización, más que de individualización, de personalización, de construcción y descubrimiento de la subjetividad;  e) como adquisición de conocimientos, hábitos, destrezas y actitudes para adaptarse al medio, más que para aprender a desarrollarse, a aprender y   a crecer.
El aprendizaje resulta ser, en realidad, un proceso complejo, diversificado, altamente condicionado por  factores tales como: las características evolutivas del sujeto que aprende, las situaciones y contextos en que aprende, los tipos de contenidos o aspectos de la realidad de los cuales debe apropiarse y los recursos con que cuenta para ello, el nivel de intencionalidad o consciencia con que tienen lugar estos procesos, etc.  A tono con lo anterior, se plantean algunas pautas importantes para una consecuente comprensión del aprendizaje.

i. Aprender es un proceso que ocurre a lo largo de toda la vida, y que se extiende en múltiples espacios, tiempos y formas. El aprender está estrechamente ligado con el crecer de manera permanente. Sin embargo, no es algo abstracto: está vinculado a las necesidades y experiencias vitales de los individuos, a su contexto histórico‑cultural concreto.

ii. El proceso de aprendizaje es tanto una experiencia intelectual como emocional. Engloba la personalidad como un todo. Se construyen en él los conocimientos, destrezas, capacidades, se desarrolla la inteligencia, pero de manera inseparable, es una fuente de enriquecimiento afectivo, donde se forman sentimientos, valores, convicciones, ideales, donde emerge la propia persona y sus orientaciones ante la vida. 

iii. Aunque el punto central y el principal instrumento del aprender es el propio sujeto que aprende, aprender es un proceso de participación, de colaboración y de interacción. En el grupo, en la comunicación con los otros, las personas desarrollan el compromiso y la responsabilidad, individual y social, elevan su capacidad para reflexionar divergente y creadoramente, para la evaluación crítica y autocrítica, para solucionar problemas y tomar decisiones. El papel protagónico y activo de la persona no niega, en resumen, la mediación social. 

iv. En el aprendizaje cristaliza contínuamente la dialéctica entre lo histórico-social y lo individual-personal; es siempre un proceso activo de re-construcción de conocimientos y de descubrimiento del sentido personal y de la significación vital que tienen los mismos para los sujetos.

v. Aprender supone el tránsito de lo externo a lo interno –en palabras de Vigotsky, de lo interpsicológico a lo intrapsicológico- de la dependencia del sujeto a la independencia, de la regulación externa a la autorregulación. Supone, en última instancia, su desarrollo cultural, es decir, recorrer un camino de progresivo dominio e interiorización de los productos de la cultura (cristalizados en los conocimientos, en los modos de pensar, sentir y actuar, y, también, de los modos de aprender) y de los instrumentos psicológicos que garantizan al individuo una creciente capacidad de control y transformación sobre su medio, y sobre sí mismo. 

Situándonos en los marcos del aprendizaje escolar, esta perspectiva nos permite trascender la noción del estudiante como un mero receptor, un depósito o un consumidor de información, sustituyéndola por la de un aprendiz activo (e interactivo), capaz de realizar aprendizajes permanentes en contextos socioculturales complejos, de decidir qué necesita aprender, en los mismos,  cómo aprender, qué recursos tiene que obtener para hacerlo y qué procesos debe implementar para obtener productos individual y socialmente valiosos (Betts, 1991). Esta perspectiva conduce igualmente a plantear la noción de un aprendizaje desarrollador (derivada del anterior enfoque). 

Un aprendizaje desarrollador es aquel que  garantiza en el individuo la apropiación activa y creadora de la cultura, propiciando el desarrollo de su auto-perfeccionamiento constante, de su autonomía y autodeterminación, en íntima conexión con los necesarios procesos de socialización, compromiso y responsabilidad social. Para ser desarrollador, el  aprendizaje tendría que cumplir con tres criterios básicos:

a. Promover el desarrollo integral de la personalidad del educando, es decir, activar la apropiación de conocimientos, destrezas y capacidades intelectuales en  estrecha coordinación con la formación de sentimientos, cualidades, valores, convicciones e ideales. En resumen, garantizar la unidad de lo cognitivo y lo afectivo-valorativo en el desarrollo y crecimiento personal de los aprendices.

b. Garantizar el tránsito progresivo de la dependencia a la independencia y a la autorregulación, así como el desarrollo en el sujeto de la capacidad  de conocer, controlar  y transformar creadoramente su propia persona y su medio.

c. Desarrollar la capacidad para realizar aprendizajes a lo largo de la vida, a partir del dominio de las habilidades y estrategias para aprender a aprender, y de la necesidad de una auto-educación constante.

Necesariamente, también  la concepción de qué significa enseñar tendrá que  ser re-valorizada en correspondencia con estos cambios. De este aspectos nos ocuparemos en otro momento.

· Un marco para el análisis del proceso de aprendizaje.

En un sentido amplio, el aprendizaje puede ser entendido como un proceso dialéctico  en el que, como resultado de la práctica, se producen cambios relativamente duraderos y generalizables,  y a través del cual el individuo se apropia de los contenidos y las formas de pensar, sentir y actuar construidas en  la experiencia sociohistórica con el fin de adaptarse a la realidad  y/o transformarla. Se trata, pues, como plantea también Grueiro (1999), de un proceso de transformación que, a través de apropiación y reconstrucción de la experiencia, conduce al crecimiento y desarrollo personal.

La comprensión del proceso de aprendizaje puede ser explicitada a partir de la descripción de sus características fundamentales.

A continuación se describen un conjunto de características generales que expresan la naturaleza genérica de los procesos de aprendizaje. A ellas se suman otras características  particulares que definen, en nuestra opinión, un aprendizaje eficiente y desarrollador, y que se refieren, más precisamente, al aprendizaje escolar. Es este último el que nos interesa de manera particular, y al que hacemos referencias en estas categorías específicas. Con fines didácticos y metodológicos, podríamos resumir todas estas características bajo el rubro de ciertas áreas de análisis, o dimensiones de estudio. Ellas responden a cuatro preguntas que, a nuestro entender, son esenciales para ayudar a comprender este proceso, a saber: 

· ¿Qué es el aprendizaje?

· ¿Qué se aprende?

· ¿Cómo se aprende?

· ¿En qué condiciones se aprende?

La respuesta a las mismas permite avanzar en el análisis de su naturaleza, sus contenidos, sus procesos y sus condiciones. El siguiente esquema ilustra lo planteado.
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· Caracterización del proceso de aprendizaje.

1. ¿Qué es el aprendizaje? 

Teniendo en cuenta su naturaleza, podemos afirmar que el aprendizaje es un proceso:
· Multidimensional:
Las formas (tipos) y resultados del aprendizaje son variadas, tanto como los contenidos a aprender. La plasticidad e inmadurez de la especie humana con respecto a las restantes especies del reino animal definen la particular importancia de estos procesos en la transformación de los individuos en seres maduros capaces de interactuar eficiente y creadoramente con su entorno y su cultura. Se aprende a partir de mecanismos y procesos muy disímiles que en determinados momentos se complementan e integran, como el aprendizaje asociativo y el reestructurativo o constructivo, o el aprendizaje implícito y el explícito. El aprendizaje de reacciones y formas sencillas de conducta, de los hábitos y  habilidades menos complejos exigen procesos y condiciones diferentes para su apropiación que el de las estructuras conceptuales complejas (grandes cuerpos sistematizados de conocimiento),  el de las reglas, procedimientos y estrategias de nivel superior,  o de las formas de conducta  y de interacción que generan  sentimientos, normas, actitudes y valores espirituales.  

La multiformidad de los aprendizajes se expresa entonces a nivel de tres dimensiones particulares: su contenido (el qué), los procesos a través de los cuales las personas se apropian de estos contenidos (el cómo), y las condiciones que es necesario estructurar y organizar para que los educandos puedan activar esos procesos al apropiarse de aquellos contenidos (el cuándo, dónde, en qué situaciones, con quién, etc., que conforman el contexto y la situación de aprendizaje). La combinación de estos tres componentes definen una variedad inmensa de contextos, situaciones, tipos y prácticas de aprendizaje, y consecuentemente, de habilidades,  capacidades y actitudes  necesarias para desplegarlos.

· Social: 

Expresa propiamente su naturaleza (se trata de un proceso de apropiación de la experiencia histórico-social, de la cultura ), pero también  los fines y condiciones en que tiene lugar el mismo. El aprendizaje está determinado por la existencia de una cultura, que condiciona tanto los contenidos de los cuales los educandos deben apropiarse, como los propios métodos, instrumentos, recursos  (materiales y subjetivos) para la apropiación de dicho contenido, así como los “espacios” y las situaciones específicas en que se lleva a cabo el mismo.

· Individual:

Si bien por su naturaleza el proceso de aprendizaje es social, por sus mecanismos es sumamente personal. Constituye un reflejo de la individualidad de cada persona. El perfil singular de las potencialides y deficiencias (fuerzas y debilidades) del estudiante, sus capacidades, su ritmo, sus preferencias, sus estrategias y estilos de aprendizaje, unidos a su historia personal, sus conocimientos previos y su experiencia anterior (que va conformando un conjunto de concepciones, actitudes, valoraciones y sentimientos con respecto al mismo), condicionan el carácter único e individual de los procesos que pone en juego cada persona para aprender.

· A lo largo de toda la vida:

El aprendizaje no es privativo de la escuela, como tampoco de determinadas etapas de la vida de un sujeto (como por ejemplo, la infancia, adolescencia y juventud). Así como el desarrollo, el aprendizaje tiene tiene lugar a todo lo largo de la vida, y en diferentes contextos; de manera incidental o dirigida, implícita o explícita. Es por ello que una meta fundamental de la educación debiera ser fomentar en las personas la capacidad para realizar aprendizajes independientes y autorregulados,  de manera permanente en su vida. Al mismo tiempo, el aprendizaje descansa sobre premisas evolutivas que condicionan, en cada momento o etapa del desarrollo y de la vida (ver la perspectiva del ciclo de vida, Padilla, 1997), ciertas posibilidades, condiciones y caracterísitcas del mismo.

2. ¿Qué se aprende?

Teniendo en cuenta la multicidad y complejidad de los contenidos del aprendizaje, lo cual se expresa en resultados determinados, podemos afirmar que el aprendizaje es:

· Heterogéneo, diverso: 

Los contenidos y resultados del aprendizaje responden a la riqueza y diversidad de la cultura.  Se  aprenden hechos y conductas, conceptos, procedimientos, actitudes, normas y valores. Como objeto de aprendizaje se encuentra toda la actividad cognoscitiva, valorativa y práctica del ser humano (Modelo Proyectivo de la Secundaria Básica, 1998). 

En la actualidad ha tomado fuerza la idea la idea de que, para su adecuada inserción y protagonismo en la vida moderna, todo individuo tiene que apropiarse de un conjunto  determinado de saberes que reflejan las exigencias de las actuales condiciones sociales. Se trata de un aprendizaje que promueva el desarrollo integral del sujeto, que posibilite su participación responsable y creadora en la vida social, y su crecimiento permanente como persona comprometida con su propio bienestar y el de los demás. Aprender a  conocer, a hacer, a convivir y a ser (Informe Delors, 1997) constituyen aquellos núcleos o pilares básicos del aprendizaje que nuestros educandos están llamados a realizar, y que la educación debe potenciar. 

El aprender a conocer implica ir más allá del conocimiento. Enfatiza en la adquisición de procesos y estrategias cognitivas, de destrezas metacognitivas, en la capacidad para resolver problemas,  y en resumen, en el  aprender a aprender y  a utilizar las posibilidades de aprendizaje que permanentemente ofrece la vida. El aprender a hacer destaca la adquisición de habilidades y  competencias que preparen al individuo para aplicar nuevas situaciones disímiles en el marco de las experiencias sociales de un contexto cultural y social determinado.  El aprender a convivir supone el desarrollo de las habilidades de comunicación e interacción social, del trabajo en equipos–la interdependencia-, y el desarrollo de la comprensión, la tolerancia, la solidaridad y del respeto a los otros. Por último, aprender a ser  destaca el desarrollo de las actitudes de responsabilidad personal, de la autonomía, de los valores éticos y de la búsqueda de la integralidad de la personalidad.

3. ¿Cómo se aprende?

Los mecanismos y procesos implicados en el aprender permiten caracterizar éste como un proceso:

· Activo:

En un sentido amplio, enfatiza el hecho de que todo aprendizaje es un resultado de una práctica que puede adquirir diferentes características en función de los objetivos, procesos, contenidos y condiciones en que se aprende. Expresa su carácter consciente y la participación activa del sujeto en el proceso de apropiación de los contenidos de la enseñanza, su disposición al esfuerzo intelectual, a la reflexión, la problematización y a la búsqueda creadora del conocimiento. En su nivel superior, el aprendizaje activo se expresa como autorregulado, y descansa en el desarrollo de la  responsabilidad creciente del sujeto ante sus propios procesos de aprendizaje, lo cual se expresa en el paso progresivo de una regulación externa a la regulación interna o autorregulación, en el dominio paulatino de las habilidades y estrategias para aprender a aprender.

· Constructivo:

El aprendizaje no es una copia pasiva de la realidad. Todo aprendizaje implica una apropiación y una re-construcción activa, a nivel individual, de los conocimientos y experiencia histórico-cultural. Poner en relación los nuevos contenidos aprendidos con lo que ya se posee, reorganizar la información y hacer surgir nuevos conocimientos a partir de esta reestructuración, la búsqueda activa del significado que para el sujeto cobra el conocimiento de acuerdo a su experiencia anterior,  la interpretación personal de la realidad, son aspectos que caracterizan el proceso de construcción del conocimiento. 
Si bien algunas formas sencillas de aprendizaje son puramente asociativas (y es necesario entrenar al educando en distinguir cuándo puede y debe apelar a las mismas para realizar aprendizajes eficientes y óptimos), y otras toman un carácter inconsciente o implícito, el aprendizaje como proceso que se extiende a lo largo de la vida (y que tiene por ende una dimensión histórica) es siempre el resultado de esta interacción activa entre el sujeto y la realidad, en la cual ésta le plantea retos, problemas, resistencias, y aquel realiza esfuerzos por comprenderla, interpretarla de acuerdo a los recursos que posee, asimilarla. En esta interacción (conflicto?, contradicción?) tiene lugar, precisamente, la modificación,  la transformación, el perfeccionamiento (el desarrollo, enfin) de los recursos (procesos, procedimientos, conocimientos,  capacidades, etc.) intelectuales y personales de la persona.

· Significativo:

Para que sea duradero, el aprendizaje ha de ser significativo. El proceso constructivo al cual hacemos referencia tiene otras particularidades. En sentido general y amplio, un aprendizaje significativo es aquel que, partiendo de los conocimientos, actitudes, motivaciones, intereses, y experiencia previa del estudiante hace que el nuevo contenido cobre para él un determinado sentido. El aprendizaje significativo es aquel que potencia el establecimiento de relaciones: relaciones entre aprendizajes, relaciones entre los nuevos contenidos y el mundo afectivo y motivacional de los estudiantes, relaciones entre los conceptos ya adquiridos y los nuevos que se forman,relaciones, entre el conocimiento y la vida, entre la teoría y la práctica.  A  partir de esta relación significativa, el contenido de los nuevos aprendizajes cobra un verdadero valor para la persona, y aumentan las posibilidades de que dicho aprendizaje sea duradero, recuperable, generalizable, transferible a nuevas situaciones (características esenciales de un aprendizaje eficiente), así como de pasar a formar parte del sistema de convicciones del sujeto.

· Motivado, orientado a metas:
La eficacia y calidad del aprendizaje están condicionados por su vínculo con las necesidades, motivos e intereses del alumno, en los cuales se apoya. Las motivaciones de la actividad de estudio (intrínsecas o extrínsecas) pueden ser diversas, y determinan el ”enfoque” (superficial, profundo; reproductivo, significativo) del aprendizaje y, por ende,  los resultados del mismo. 

Por otra parte, una autoestima positiva, la percepción de sí como una persona eficaz y competente (en un área cualquiera), las expectativas de logro, la atribución de los éxitos y fracasos a factores tales como el esfuerzo propio (y no a factores incontrolables como la suerte, o la capacidad), el sentirse capaz de de ejercer un dominio sobre lo que acontece (como por ejemplo, sobre los resultados académicos), entre muchos otros elementos de esta misma naturaleza, enraizados en el sistema autovalorativo del sujeto,  promueven la motivación intrínseca por el proceso de aprendizaje y la seguridad necesaria para enfrentar obstáculos y esforzarse perseverantemente , componente indispensables de este proceso.

3. ¿En qué condiciones se aprende?
Si se alude a aquellas condiciones que potencian el aprendizaje (cuándo se realiza, dónde, con quién, con qué recursos y exigencias), este se nos presenta como un proceso eminentemente:

· Cooperativo:

Aprender significa siempre, de un modo u otro, interactuar y comunicarse con otros, apoyarse en ellos para construir y perfeccionar los propios conocimientos, y para transitar progresivamente hacia formas de actuación autorreguladas, pero que siguen siendo, en esencia, colaborativas. Como plantea Gómez (1996),  la vida del aula debe desarrollarse “de modo que puedan vivenciarse prácticas sociales e intercambios académicos que induzcan a la solidaridad, la colaboración, la experimentación compartida, así como a otro tipo de relaciones con el conocimiento y la cultura que estimulen la búsqueda, el contraste, la crítica, la iniciativa y la creación” en el colectivo. 

· Mediado:

Resulta entonces claro que el aprendizaje, y muy en particular, el aprendizaje escolar, está mediado por la existencia de”los otros” (el profesor, el grupo escolar,la cultura, expresada en el currículo) y de la actividad de comunicación que constituye una característica esencial de este proceso. Pero es el maestro el principal mediador quien, partiendo de una intención educativa, estructura situaciones de aprendizaje. Organiza flexiblemente el proceso de dominio progresivo por parte de los estudiantes de las estrategias y modos de actuar, actuando como un experto, que plantea retos, brinda modelos, sugerencias, alternativas, retroaalimentación y ayuda individualizada, y estimula y guía paulatinamente la ampliación del las zonas de desarrollo potencial y el tránsito del control externo al interno, individual. El aprendizaje es en consecuencia el resultado de una práctica mediada, que el educador adecua oportunamente (será una práctica repetitiva, reflexiva, guiada, autónoma, etc.) de acuerdo a los objetivos y contenidos a aprender, y  a las condiciones existentes.

· Contextualizado:
No hay que olvidar que el individuo que aprende es siempre “un ser en situación”. Sus procesos de aprendizaje son parte integrante de su vida concreta, que transcurre en sus distintos contextos de actuación. El estudiante es, sin dudas, el centro de múltiples influencias y condicionamientos, y su aprendizaje será también el reflejo de sus correspondientes vínculos con el medio social al cual pertenece y en el cual despliega su actividad vital. Comprender profundamente los aprendizajes que los alumnos llevan a cabo exige un intento por penetrar en esta compleja red de vínculos y determinaciones. En este sentido, tiene razón Pérez (1992) al plantear la necesidad de una aproximación integral, holística, apegada a lo real, para  poder representarse la complejidad de los fenómenos de aprendizaje que transcurren en un aula, y en las condiciones de la vida cotidiana. Así, plantea este autor, el ambiente natural del aprendizaje no está conformado por un individuo aislado, sino por un grupo de ellos, en una específica institución social, con una forma  particular de relacionarse y una dinámica colectiva peculiar, que median y condicionan los procesos de aprendizaje individual. Penetrar en el verdadero espacio de los procesos de aprendizaje implica pues tener en cuenta, junto con los componentes personales imvolucrados en el mismo (cognitivos, socio-afectivos, motivacionales) estas variables contextuales, la realidad en que vive inmerso el sujeto.

· Conclusiones.

La concepción (explícita o implícita) que se tiene sobre el aprendizaje determinará cómo se concibe a su vez el proceso de enseñar. Desde esta óptica, una teoría o concepción general sobre el aprendizaje constituye una herramienta heurística indispensable para el trabajo diario del maestro. Ella le brinda una comprensión de los complejos y diversos fenómenos que tienen lugar en el aula, y por lo tanto, un fundamento teórico, metodológico y práctico para planificar, organizar, dirigir, desarrollar y evaluar su práctica profesional, perfeccionándola contínuamente Todo ello constituye un requisito básico para que el educador pueda potenciar, de manera científica e intencional –y no empírica o intuitivamente- los tipos de aprendizajes que buscamos, es decir, aquellos que propician en sus estudiantes el crecimiento y enriquecimiento integral de sus recursos como seres humanos, en otras palabras, los aprendizajes desarrolladores. 

Esperamos que el presente material estimule la necesaria reflexión sobre el tema, y que pueda convertirse en una de esas herramientas que ayude al profesor a comprender -para transformar- su quehacer cotidiano en las aulas en pos de la excelencia educativa.
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INTRODUCCIÓN

En la noche de los tiempos, no había en el universo más que dioses. Pero llegó el momento, marcado por el destino, de crear a las razas mortales. Así, Prometeo y Epimeteo recibieron el encargo divino de distribuir entre las distintas especies, las cualidades necesarias para la vida.

Epimeteo, preocupado por la supervivencia de los animales, repartió entre estos todas las destrezas y habilidades. Mas, olvidándose de la especie humana, la dejó abandonada a sí misma,

Hizo falta entonces la inteligencia y el valor de su hermano Prometeo, para que el hombre pudiese adquirir cualidades indispensables para vivir: gracias al fuego, que robó a los dioses, los seres humanos crearon la civilización. Y desde entonces, cada hombre recibe, en lugar de los instintos que no le fueron dados originalmente, los frutos de todo aquello que han ido inventando otros hombres antes que él.
El mito de Prometeo es, sin lugar a dudas, una de las más hermosas alegorías a la indefensión original del ser humano y al papel que desempeña la cultura en el proceso de humanización de la especie, tanto como nuestra socialización e individuación. Así, en la medida en que nos vamos convirtiendo en miembros de la especie humana, también nos configuramos como miembros de una sociedad histórico-concreta y como personalidades individuales, únicas e irrepetibles.

En efecto, los niños y las niñas son, en el momento de su nacimiento, las criaturas más indeterminadas e inconclusas que es posible imaginar. No vienen al mundo, como sucede en las demás especies, con un repertorio de comportamientos prefijados hereditariamente en un código genético cerrado: lo que son y lo que serán en un futuro, se construye día a día, ya que dependen, para sobrevivir y desarrollarse, de lo que aprenden, más que de lo que heredan.

“Cada hombre aprende a serlo. Para vivir en sociedad, no le es suficiente con lo que la naturaleza le da al nacer. El debe dominar, además, lo que ha sido logrado en el desarrollo histórico de la sociedad humana.”

De este modo, la existencia misma del ser humano como ser social, y dotado de una psiquis humana, tiene un origen y una mediatización social e histórica: es a través de la educación, entendida en su más amplia acepción como la transmisión de la cultura de una a otra generación, que el individuo entra en contacto con la experiencia humana y se la apropia. Precisamente, el proceso de apropiación constituye la forma exclusivamente humana de aprendizaje.

Cada persona va haciendo suya la cultura a partir de procesos de aprendizaje que le permiten el dominio progresivo de los objetos y sus usos, así como de los modos de actuar, de pensar y de sentir, e inclusive, de las formas de aprender vigentes en cada contexto histórico. De este modo, los aprendizajes que realiza constituyen el basamento indispensable para que se produzcan procesos de desarrollo, y simultáneamente, los niveles de desarrollo alcanzados abren caminos seguros a los nuevos aprendizajes.

En esta concepción, el entorno social no es una simple condición que favorece u obstaculiza el aprendizaje y el desarrollo individual: es una parte intrínseca del propio proceso y define su esencia misma, a partir de la ley general de la formación y desarrollo de la psiquis humana, formulada por Lev S. Vigotsky:

“En el desarrollo cultural del niño toda función aparece dos veces: primero, entre personas (de manera interpsicológica), y después, en el interior del propio niño (de manera intrapsicológica)...Todas las funciones psicológicas superiores se originan como relaciones entre los seres humanos”.

Según esta ley de la doble formación, que constituye el fundamento básico de la escuela histórico-cultural, el desarrollo humano sigue una pauta que va de lo externo, social e intersubjetivo, hacia lo interno, individual e intrasubjetivo.

Consecuentemente, el desarrollo es fruto de la interacción social con otras personas, que representan los agentes mediadores entre el individuo y la cultura. Tales interacciones, que tienen un carácter educativo implícito o explícito, se producen en diferentes contextos específicos no formales, incidentales y formales, como son por ejemplo, la familia, los grupos sociales en general, los grupos de pares en particular y la escuela, entre otros.

Atendiendo a los aspectos que se han examinado, es importante establecer algunas conclusiones esenciales acerca de la relación dialéctica existente entre la educación, el aprendizaje y el desarrollo en el ser humano:

Educación, aprendizaje y desarrollo son procesos que poseen una relativa independencia y singularidad propia, pero que se integran al mismo tiempo en la vida humana, conformando una unidad dialéctica.

La educación constituye un proceso social complejo e histórico concreto en el que tiene lugar la transmisión y apropiación de la herencia cultural acumulada por el ser humano. En este contexto, el aprendizaje representa el mecanismo a través del cual el sujeto se apropia de los contenidos y las formas de la cultura que son transmitidas en la interacción con otras personas.

El papel de la educación ha de ser el de crear desarrollo, a partir de la adquisición de aprendizajes específicos por parte de los/las educandos. Pero la educación se convierte en promotra del desarrollo solamente cuando es capaz de conducir a las personas más allá de los niveles alcanzados en un momento determinado de su vida y propicia la realización de aprendizajes que superen las metas ya logradas.

Se entiende entonces que una educación desarrolladora “es aquella que conduce al desarrollo, que va delante del mismo – guiando, orientando, estimulando -, que tiene en cuenta el desarrollo actual para ampliar continuamente los límites de la zona de desarrollo próximo o potencial, y por lo tanto, los progresivos niveles de desarrollo del sujeto. La educación desarrolladora promueve y potencia los aprendizajes desarrolladores.” 

Si tomamos en consideración la trascendencia actual de la categoría educación desarrolladora, y la conceptualizamos en términos del aprendizaje desarrollador, resulta esencial profundizar en estas problemáticas, a partir de una plataforma general acerca del aprendizaje humano.

PARA COMPRENDER EL APRENDIZAJE...

Una concepción general sobre el aprendizaje representa una herramienta heurística indispensable para el trabajo diario de los maestros y maestras; les brinda una comprensión de los complejos y diversos fenómenos que tienen lugar en el aula, y por lo tanto, un fundamento teórico, metodológico y práctico para planificar, organizar, dirigir, desarrollar y evaluar su práctica profesional, perfeccionándola continuamente.  Todo ello constituye un requisito básico para que el educador pueda potenciar, de manera científica e intencional - y no empírica o intuitivamente - los tipos de aprendizajes necesarios, es decir, aquellos que propician en sus estudiantes el crecimiento y enriquecimiento integral de sus recursos como seres humanos, en otras palabras, los aprendizajes desarrolladores. 
 El aprendizaje resulta ser, en realidad, un proceso complejo, diversificado, altamente condicionado por factores tales como las características evolutivas del sujeto que aprende, las situaciones y contextos socio-culturales en que aprende, los tipos de contenidos o aspectos de la realidad de los cuales debe apropiarse y los recursos con que cuenta para ello, el nivel de intencionalidad,  consciencia y organización con que tienen lugar estos procesos, entre otros.  

A tono con lo anterior, planteamos algunos presupuestos iniciales que consideramos importantes para abordar una comprensión del aprendizaje.

· Aprender es un proceso que ocurre a lo largo de toda la vida, y que se extiende en múltiples espacios, tiempos y formas. El aprender está estrechamente ligado con el crecer de manera permanente. Sin embargo, no es algo abstracto: está vinculado a las experiencias vitales  y las necesidades de los individuos, a su contexto histórico‑cultural concreto.

· En el aprendizaje cristaliza contínuamente la dialéctica entre lo histórico-social y lo individual-personal; es siempre un proceso activo de reconstrucción de la cultura, y de descubrimiento del sentido personal y la significación vital que tiene el conocimiento  para los sujetos.

· Aprender supone el tránsito de lo externo a lo interno – en palabras de Vigotsky, de lo interpsicológico a lo intrapsicológico -,  de la dependencia del sujeto a la independencia, de la regulación externa a la autorregulación. Supone, en última instancia, su desarrollo cultural, es decir, recorrer un camino de progresivo dominio e interiorización de los productos de la cultura (cristalizados en los conocimientos, en los modos de pensar, sentir y actuar, y, también, de los modos de aprender) y de los instrumentos psicológicos que garantizan al individuo una creciente capacidad de control y transformación sobre su medio, y sobre sí mismo. 

· El proceso de aprendizaje posee tanto un carácter intelectual como emocional. Implica a la personalidad como un todo. En él se construyen los conocimientos, destrezas, capacidades, se desarrolla la inteligencia, pero de manera inseparable, este proceso es la fuente del enriquecimiento afectivo, donde se forman los sentimientos, valores, convicciones, ideales, donde emerge la propia persona y sus orientaciones ante la vida. 

· Aunque el centro y principal instrumento del aprender es el propio sujeto que aprende, aprender es un proceso de participación, de colaboración y de interacción. En el grupo, en la comunicación con los otros, las personas desarrollan el auto-conocimiento, compromiso y la responsabilidad, individual y social, elevan su capacidad para reflexionar divergente y creadoramente, para la evaluación crítica y autocrítica, para solucionar problemas y tomar decisiones. El papel protagónico y activo de la persona no niega, en resumen, la mediación social. 

Situándonos en los marcos del aprendizaje escolar, esta perspectiva nos permite trascender la noción del estudiante como un mero receptor, un depósito o un consumidor de información, sustituyéndola por la de un aprendiz activo (e interactivo), capaz de realizar aprendizajes permanentes en contextos socioculturales complejos, de decidir qué necesita aprender en los mismos, cómo aprender, qué recursos tiene que obtener para hacerlo y qué procesos debe implementar para obtener productos individual y socialmente valiosos (Betts, 1991). De esta perspectiva deriva igualmente la noción de un aprendizaje eficiente y desarrollador, que se discuten más adelante. Necesariamente, también  la concepción de qué significa enseñar tendrá que ser revalorizada en correspondencia con estas ideas. 

Consecuentemente, se propone conceptualizar el aprendizaje humano como: el proceso dialéctico de apropiación de los contenidos y las formas de conocer, hacer, convivir y ser construidos en la experiencia sociohistórica, en el cual se producen, como resultado de la actividad del individuo y de la interacción con otras personas, cambios relativamente duraderos y generalizables, que le permiten adaptarse a la realidad, transformarla y crecer como personalidad.

CARACTERIZACIÓN DEL APRENDIZAJE HUMANO

La naturaleza del aprendizaje

· El aprendizaje es un proceso de carácter dialéctico

La comprensión del aprendizaje desde esta perspectiva implica rescatar su naturaleza integral y contradictoria, nunca lineal, abordándolo como un proceso psicológico de cambio y transformación en la psiquis y la conducta del individuo, que transcurre gradual y progresivamente, a través de diferentes etapas y momentos vinculados entre sí de forma dinámica, y donde los diversos componentes funcionan en un sistema indisoluble, de modo que las partes son interdependientes y dependen al mismo tiempo de la totalidad. 

Sin lugar a dudas, el proceso será más o menos complejo en función de los contenidos a aprender y de los mecanismos internos que los/las aprendices que han de movilizar para alcanzar los resultados esperados. Así, aprender a montar bicicleta puede requerir de unas pocas sesiones de práctica, al igual que la memorización de una poesía, de fechas históricas o de un listado de los presidentes del país en el período neocolonial.

En tanto, el aprendizaje de un concepto científico exige desencadenar mecanismos cualitativamente diferentes que van más allá de la asociación psicomotora o verbal. Implica, de hecho un proceso de comprensión gradual donde el sujeto debe establecer explícita e intencionalmente relaciones entre sus conocimientos previos y la nueva información ofrecida por el profesor, reestructurarlos y aplicarlos a diferentes situaciones, con vistas a lograr su plena generalización. 

· El aprendizaje es un proceso de apropiación individual de la experiencia social

Ciertamente, el aprendizaje es siempre un proceso social; esta característica expresa propiamente su naturaleza (se trata de un proceso de apropiación de la experiencia histórico-social, de la cultura), pero también los fines y condiciones en que tiene lugar el mismo. 

El aprendizaje está determinado por la existencia de una cultura, que condiciona tanto los contenidos de los cuales los educandos deben apropiarse, como los propios métodos, instrumentos, recursos  (materiales y subjetivos) para la apropiación de dicho contenido, así como los espacios y las situaciones específicas en que se lleva a cabo el mismo.

Pero el aprendizaje tiene, al mismo tiempo, una naturaleza individual: sus mecanismos son sumamente personales y constituyen un reflejo de la individualidad de cada personalidad. El perfil singular de las potencialides y deficiencias (fuerzas y debilidades) del aprendiz, sus capacidades, ritmos, preferencias, estrategias y estilos de aprendizaje, unidos a la historia personal, los conocimientos previos y la experiencia anterior (que va conformando un conjunto de concepciones, actitudes, valoraciones y sentimientos con respecto al mismo), condicionan el carácter único e individual de los procesos que pone en juego cada persona para aprender.

· El aprendizaje es multidimensional por sus contenidos, procesos y condiciones

La plasticidad e inmadurez del ser humano con respecto a las otras especies del reino animal determinan la importancia trascendental que tiene el aprendizaje para el desarrollo de individuos maduros, capaces de interactuar creadoramente con su entorno natural y su cultura; se aprende a través de procesos muy disímiles, que en determinados momentos se complementan e integran, como el aprendizaje asociativo y el reestructurativo. Así, el aprendizaje de reacciones y formas sencillas de conducta y de hábitos y habilidades menos complejos, exige procesos y condiciones diferentes para su apropiación que el de los grandes cuerpos de conocimientos, las reglas, procedimientos y estrategias de nivel superior o de las formas de conducta y de interacción que generan sentimientos, actitudes y valores espirituales. Por tanto, la infinita riqueza y diversidad del aprendizaje humano se expresa básicamente en tres esferas particulares:

· Los contenidos o resultados del aprendizaje 

· Los procesos o mecanismos a través de los cuales las personas se apropian de estos contenidos diversos 

· Las condiciones del aprendizaje, o sea, los diferentes tipos de situaciones de actividad e interacción en las cuales se movilizan determinados procesos en función de la apropiación de la experiencia sociohistórica

Precisamente, estas tres esferas constituyen los componentes del sistema del aprendizaje humano que examinaremos con posterioridad, y su combinación define una variedad inmensa de contextos, situaciones, tipos y prácticas de aprendizaje, y consecuentemente, de habilidades,  capacidades y actitudes  necesarias para desplegarlos.

· El aprendizaje se extiende a lo largo de toda la vida

El aprendizaje, como condición imprescindible para la supervivencia humana y para el crecimiento de cada individuo como personalidad, no se limita a determinadas etapas del ciclo evolutivo, como por ejemplo, la infancia, la adolescencia o la juventud. Somos aprendices permanentes que nos apropiamos desde el momento mismo del nacimiento y durante toda nuestra existencia, de la cultura construida generación tras generación.

No aprendemos solamente en los años de escolarización, sino a todo lo largo de la vida, y en diferentes contextos; de manera incidental o dirigida, implícita o explícita. Es por ello que una meta fundamental de la educación es fomentar en las personas la capacidad para realizar aprendizajes independientes y autorregulados,  de manera permanente en su vida.

Al mismo tiempo, el aprendizaje descansa sobre premisas evolutivas que influyen, en cada momento o etapa del desarrollo y de la vida, en las posibilidades, condiciones y caracterísitcas del mismo.

Componentes del aprendizaje

Según se señaló previamente, en el aprendizaje humano se integran tres aspectos esenciales, que constituyen sus componentes sistémicos:

· Los contenidos o resultados del aprendizaje (¿qué se aprende?)

· Los procesos o mecanismos del aprendizaje (¿cómo se aprenden esos contenidos?)

· Las condiciones del aprendizaje (¿en qué condiciones se desencadenan los procesos necesarios para aprender los contenidos esperados?)

En cada tipo de aprendizaje específico, tal como se examinará a lo largo de estas páginas, existe una relación directa e indisoluble entre los tres componentes, de modo que los procesos y las condiciones han de ser adecuadas y pertinentes para cada tipo de resultado o cambio que se espera alcanzar. Sin embargo, con no poca frecuencia, los maestros y maestras, al organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje en la escuela, se centran únicamente en los resultados, si examinar los mecanismos internos y las condiciones de la práctica que facilitarían la apropiación por los/las aprendices de los contenidos correspondientes.

(1) ¿Qué se aprende?: contenidos del aprendizaje

· Los contenidos del aprendizaje llevan el signo de la diversidad 

La multicidad y complejidad de los contenidos del aprendizaje responden a la riqueza y diversidad de la cultura.  Se  aprenden hechos y conductas, conceptos, procedimientos, actitudes, normas y valores. Como objeto de aprendizaje se encuentra toda la actividad cognoscitiva, valorativa y práctica del ser humano, según se enfatiza en el Modelo Proyectivo de la Secundaria Básica (ICCP, 1998). 

En la actualidad ha tomado fuerza la idea de que, para su adecuada inserción y protagonismo en la vida moderna, todo individuo tiene que apropiarse de un conjunto  determinado de saberes que reflejan las exigencias de las actuales condiciones sociales. Se trata de un aprendizaje que promueva el desarrollo integral del sujeto, que posibilite su participación responsable y creadora en la vida social, y su crecimiento permanente como persona comprometida con su propio bienestar y el de los demás. Aprender a  conocer, a hacer, a convivir y a ser (Informe Delors, 1997) constituyen aquellos núcleos o pilares básicos del aprendizaje que nuestros educandos están llamados a realizar, y que la educación debe potenciar: 

· El aprender a conocer implica ir más allá del conocimiento. Enfatiza en la adquisición de procesos y estrategias cognitivas, de destrezas metacognitivas, en la capacidad para resolver problemas,  y en resumen, en el  aprender a aprender y a utilizar las posibilidades de aprendizaje que permanentemente ofrece la vida.

· El aprender a hacer destaca la adquisición de habilidades y  competencias que preparen al individuo para aplicar nuevas situaciones disímiles en el marco de las experiencias sociales de un contexto cultural y social determinado.

· El aprender a convivir supone el desarrollo de las habilidades de comunicación e interacción social, del trabajo en equipos–la interdependencia-, y el desarrollo de la comprensión, la tolerancia, la solidaridad y del respeto a los otros.

· Por último, el aprender a ser  destaca el desarrollo de las actitudes de responsabilidad personal, de la autonomía, de los valores éticos y de la búsqueda de la integralidad de la personalidad. 

(2) ¿Cómo se aprende?: procesos del aprendizaje

· Se aprende en la  actividad y como resultado de ésta

En un sentido amplio, esta característica enfatiza el hecho de que todo aprendizaje constituye un reflejo de la realidad por parte del sujeto, y como tal se produce en la actividad que desarrolla cada persona en su contacto con el mundo objetal y con los demás seres humanos. Expresa su carácter consciente y la participación activa del sujeto en el proceso de apropiación de los contenidos de la cultura, su disposición al esfuerzo intelectual, a la reflexión, la problematización y a la búsqueda creadora del conocimiento.

Aprender implica entonces, cambios como resultado de la actividad cognoscitiva y afectivo-valorativa individual, aunque dicha actividad puede adquirir diferentes particularidades en función de los objetivos, procesos, contenidos y condiciones en que se aprende

· El aprendizaje humano siempre es regulado

Como toda actividad humana, el aprendizaje representa un proceso sujeto a una regulación psíquica. En su nivel superior, el aprendizaje activo adquiere un carácter autorregulado, y descansa en el desarrollo de la  responsabilidad creciente del sujeto ante sus propios procesos de aprendizaje, lo cual se expresa en el paso progresivo de una regulación externa a la regulación interna, en el dominio paulatino de las habilidades y estrategias para aprender a aprender.

· El aprendizaje es un proceso constructivo, donde se complementan la reestructuración y la asociación

Aprender es siempre una construcción individual, por cuanto no constituye jamás una copia pasiva de la realidad; no es un proceso lineal donde los contenidos de la cultura se reflejan como en un espejo. Por el contrario, dado el carácter activo del reflejo psíquico humano, el paso de lo externo a lo interno siempre implica la transformación del objeto, que al interiorizarse por el individuo adquiere forma ideal y subjetiva.

Sin embargo, la construcción, según refiere Pozo en su obra “Aprendices y maestros”, puede ser estática o dinámica, ya que se realiza, en cada caso específico, atendiendo a diferentes procesos que se complementan: la asociación y la reestructuración.

En el caso de los procesos asociativos, posibilitan reproducir con la mayor exactitud las características del contenido a aprender, por ejemplo, un número de teléfono, un nombre, una fecha. Se trata entonces de una construcción estática, que permite adquirir conductas elementales.

 Los mecanismos de reestructuración implican por su parte, poner en relación los nuevos contenidos aprendidos con lo que ya se poseen, reorganizar la información y hacer surgir nuevos conocimientos a partir de esta reestructuración. Son indispensables aquí la búsqueda activa del significado que para el sujeto cobra el conocimiento de acuerdo a su experiencia anterior, así como la comprensión e interpretación personal de la realidad.

Si bien los maestros y maestras no pueden desestimar algunas formas de aprendizaje asociativas,  es necesario preparar a los/las aprendices para que distingan cuándo pueden y deben apelar a las mismas para realizar aprendizajes eficientes y óptimos. Pero en todo momento, se deben privilegiar en el proceso pedagógico los mecanismos constructivos dinámicos a través de los cuales los aprendices, en interacción activa con la realidad, realizan esfuerzos por comprenderla, interpretarla de acuerdo a los recursos que poseen, asimilarla. En esta interacción (conflicto, contradicción) tiene lugar, precisamente, la transformación y desarrollo de los recursos intelectuales y personales del individuo (procesos, procedimientos, conocimientos, capacidades, etc.).

· Se aprende estableciendo relaciones significativas

Para que sea duradero, el aprendizaje ha de ser significativo. En sentido general y amplio, un aprendizaje significativo es aquel que, partiendo de los conocimientos, actitudes, motivaciones, intereses, y experencia previa del estudiante hace que el nuevo contenido cobre para él un determinado sentido. El aprendizaje significativo potencia el establecimiento de relaciones: relaciones entre aprendizajes, relaciones entre los nuevos contenidos y el mundo afectivo y motivacional de los estudiantes, relaciones entre los conceptos ya adquiridos y los nuevos conceptos que se forman, relaciones entre el conocimiento y la vida, entre la teoría y la práctica.  A  partir de esta relación significativa, el contenido de los nuevos aprendizajes cobra un verdadero valor para la persona, y aumentan las posibilidades de que dicho aprendizaje sea duradero, recuperable, generalizable y transferible a nuevas situaciones (características esenciales de un aprendizaje eficiente), así como de pasar a formar parte del sistema de convicciones del sujeto.

· Los procesos motivacionales imprimen su dinámica al aprendizaje

La eficacia y calidad del aprendizaje están condicionados por su vínculo con las necesidades, motivos e intereses del alumno, en los cuales se apoya. Las motivaciones de la actividad de estudio pueden ser diversas (intrínsecas o extrínsecas), y determinan el enfoque (superficial, reproductivo; profundo, significativo) del aprendizaje y, por ende,  los resultados del mismo. 

Por otra parte, una autoestima positiva, la percepción de sí como una persona eficaz y competente (en un área cualquiera), las expectativas de logro, la atribución de los éxitos y fracasos a factores controlables tales como el esfuerzo propio (y no a factores incontrolables como la suerte), el sentirse capaz de de ejercer un dominio sobre lo que acontece (como por ejemplo, sobre los resultados académicos), entre muchos otros elementos de esta misma naturaleza, se encuentran firmemente enraizados en el sistema autovalorativo del sujeto. Ellos   ejercen una influencia sustancial en la motivación intrínseca por el proceso de aprendizaje y promueven la seguridad necesaria para enfrentar obstáculos y esforzarse perseverantemente, componentes indispensables de este proceso.

(3) ¿En qué condiciones se aprende?

Si se alude a aquellas condiciones que potencian el aprendizaje (cuándo se realiza, dónde, con quién, con qué recursos y exigencias), este se nos presenta como un proceso eminentemente:

· El aprendizaje es un proceso mediado

El aprendizaje, y muy en particular, el aprendizaje escolar, está mediado por la existencia de ”los otros” (el profesor, el grupo escolar, la cultura expresada en el currículo) y de la actividad de comunicación que constituye una característica esencial de este proceso. Pero es el maestro el mediador fundamental, ya que partiendo de una intención educativa, es quien estructura las situaciones de aprendizaje. Organiza flexiblemente el proceso de dominio progresivo por parte de los estudiantes de las estrategias y modos de actuar, actuando como un experto, que plantea retos, brinda modelos, sugerencias, alternativas, retroaalimentación y ayuda individualizada, y estimula y guía paulatinamente la ampliación del las zonas de desarrollo potencial y el tránsito del control externo al interno, individual. El aprendizaje es en consecuencia el resultado de una actividad mediada, donde juega un papel fundamental la comunicación. El educador adecua oportunamente dicha actividad (podrá ser una práctica repetitiva, reflexiva, guiada, autónoma, etc.) de acuerdo a los objetivos y contenidos a aprender, y  a las condiciones existentes. 

· El proceso de aprendizaje es cooperativo

Aprender significa siempre, de un modo u otro, interactuar y comunicarse con otros, apoyarse en ellos para construir y perfeccionar los propios conocimientos, y para transitar progresivamente hacia formas de actuación autorreguladas, pero que siguen siendo, en esencia, colaborativas. Como plantea Gómez (1996),  la vida del aula debe desarrollarse “de modo que puedan vivenciarse prácticas sociales e intercambios académicos que induzcan a la solidaridad, la colaboración, la experimentación compartida, así como a otro tipo de relaciones con el conocimiento y la cultura que estimulen la búsqueda, el contraste, la crítica, la iniciativa y la creación” en el colectivo. 

· El aprendizaje es siempre contextualizado

No hay que olvidar que el individuo que aprende es “un ser en situación”. Sus procesos de aprendizaje son parte integrante de su vida concreta, que transcurre en sus distintos contextos de actuación. El estudiante es, sin dudas, el centro de múltiples influencias y condicionamientos, y su aprendizaje será también el reflejo de sus correspondientes vínculos con el medio social al cual pertenece y en el cual despliega su actividad vital. Comprender profundamente los aprendizajes que los/las alumnos y alumnas llevan a cabo exige un intento por penetrar en esta compleja red de vínculos y determinaciones. En este sentido, tiene razón Pérez (1992) al plantear la necesidad de una aproximación integral, holística, apegada a lo real, para  poder representarse la complejidad de los fenómenos de aprendizaje que transcurren en un aula, y en las condiciones de la vida cotidiana. Así, plantea este autor, el ambiente natural del aprendizaje no está conformado por un individuo aislado, sino por un grupo de ellos, en una específica institución social, con una forma  particular de relacionarse y una dinámica colectiva peculiar, que median y condicionan los procesos de aprendizaje individual. Penetrar en el verdadero espacio de los procesos de aprendizaje implica pues tener en cuenta, junto con los componentes personales involucrados en el mismo (cognitivos, socio-psicológicos, afectivos-motivacionales), estas variables contextuales, que emanan de la realidad en que vive inmerso el sujeto.  

EL APRENDIZAJE DESARROLLADOR

Un aprendizaje desarrollador es aquel que garantiza en el individuo la apropiación activa y creadora de la cultura, propiciando el desarrollo de su auto-perfeccionamiento constante, de su autonomía y autodeterminación, en íntima conexión con los necesarios procesos de socialización, compromiso y responsabilidad social. Por tanto, para ser desarrollador, el  aprendizaje tendría que cumplir con tres criterios básicos:

a. Promover el desarrollo integral de la personalidad del educando, es decir, activar la apropiación de conocimientos, destrezas y capacidades intelectuales en  estrecha armonía con la formación de motivaciones, sentimientos, cualidades, valores, convicciones e ideales. En otras palabras, garantizar la unidad de lo cognitivo y lo afectivo-valorativo en el desarrollo y crecimiento personal de los aprendices.

b. Potenciar el tránsito progresivo de la dependencia a la independencia y a la autorregulación, así como el desarrollo en el sujeto de la capacidad  de conocer, controlar y transformar creadoramente su propia persona y su medio.

c. Desarrollar la capacidad para realizar aprendizajes a lo largo de la vida, a partir del dominio de las habilidades y estrategias para aprender a aprender, y de la necesidad de una auto-educación constante.

Dimensiones y subdimensiones del aprendizaje desarrollador

Los procesos del aprendizaje desarrollador han sido concebidos aquí como el resultado de la interacción dialéctica entre tres dimensiones básicas: la activación-regulación, la significatividad de los procesos, y la motivación para aprender.

(1) Activación-regulación

A la primera de las dimensiones del aprendizaje desarrollador se denomina activación-regulación,  con el objetivo de designar la naturaleza de los procesos y mecanismos intelectuales en los que se sustenta y de los resultados que produce. Las subdimensiones esenciales que la integran son: la actividad intelectual productivo-creadora, que constituye el componente cognitivo del aprendizaje activo, y la metacognición o componente metacognitivo.

Actividad intelectual productivo-creadora (componente cognitivo)

De forma general, este componente se define a partir del sistema de conocimientos, hábitos, habilidades, procedimientos y estrategias de carácter general y específico que deben desarrollarse en cada nivel, en dependencia de la naturaleza específica de la materia, y de la calidad que ellos deben tener para calificar un aprendizaje desarrollador. En la base de este sistema se encuentran, por supuesto, los procesos, funciones y operaciones del sistema cognitivo humano, especialmente, el desarrollo alcanzado por los procesos del pensamiento. 

En consonancia con la propuesta de Castellanos y Córdova (1995) sobre las dimensiones del funcionamiento inteligente, el que se concibe aquí en estrecha relación con las particularidades que debe desarrollar la actividad intelectual productivo-creadora, podríamos distinguir en esta subdimensión:

Un aspecto procesal, que se refiere a los procesos cognitivos  y propiedades intelectuales, y la calidad de los mismos, y

Un aspecto operacional, que concierne al desarrollo y las particularidades de las bases de conocimientos y del sistema de acciones con que los estudiantes deben funcionar y desarrollar.

Indicadores importantes de calidad procesal – o del desarrollo del aspecto cognitivo y procesal- son la independencia, la profundidad, la logicidad, la flexibilidad, la originalidad, la fluidez y la economía del pensamiento y los recursos intelectuales que emplea el sujeto. En cuanto al aspecto operacional, la calidad de las bases de conocimientos se puede expresar en indicadores como su amplitud o volumen, su grado de especialización, su organización y su potencialidad para generar nuevos conocimientos. Al mismo tiempo, el desarrollo alcanzado por el sistema de acciones del estudiante (que comprende acciones generales y acciones de dominio específico para campos particulares), puede caracterizarse a partir del dominio de las mismas, de su carácter consciente, su solidez, nivel de generalización y transferibilidad, entre otros.

La distinción entre el aspecto procesal y operacional de la actividad intelectual productivo creadora  se encuentra a tono con la diferenciación también establecida por otros autores como Rubinstein (1981), Venguer (1976), Teplov (1981), entre componentes procesales y operacionales, y también con la bien conocida distinción que establece la Psicología Cognitiva entre conocimiento declarativo y procedimental, o componentes figurativos y procedimientales en el proceso de enseñanza- aprendizaje (Pozo, 1996). 

La distinción entre componentes operacionales y procesales tiene también un valor práctico, a los efectos del diagnóstico y de las posibilidades de dirigir el proceso educativo consecuente, ya que permite señalar con precisión aspectos concretos que deben convertirse en objetivo de estudio y/o influencia. Pensamos que, efectivamente, la inteligencia como capacidad intelectual general, contempla en su estructura un componente esencial de carácter procesal. y en éste quedan involucrados los procesos cognoscitivos (percepción, imaginación, memoria, entre otros) de carácter más y menos complejo, responsables de modalidades muy diferentes de procesamiento de la información. Se destaca particularmente la función del pensamiento. El segundo componente, operacional, se relaciona, por una parte, con la "salida" al comportamiento del nivel y particularidades del desarrollo procesual, expresándose en acciones mentales y prácticas (que pueden llegar a convertirse en habilidades) y por otra parte, con todo el arsenal de información, de experiencia que el sujeto posee, y que utiliza, de hecho, en la regulación de su actividad para en la solución de las tareas que enfrenta (Castellanos y Córdova, 1993). 

El sistema de conocimientos que se genere debe ser eficiente. Este se caracteriza por la profundidad  (carácter esencial) y durabilidad  (carácter recuperable) de lo adquirido, y por su generalización (transferencia) a nuevas situaciones y contextos de aprendizaje, así como por su capacidad para generar nuevos conocimientos y relaciones (potencial creador). 

Metacognición

El segundo componente, de vital importancia, de la dimensión activación-regulación es la metacognición, o lo que es igual, su componente metacognitivo. Se designa bajo este término aquel complejo grupo de procesos que intervienen en la toma de conciencia y el control de la actividad intelectual y de los procesos de aprendizaje, y que garantizarán su expresión como actividad consciente y regulada en mayor o en menor medida, de acuerdo a su desarrollo. Comprende las siguientes sub-dimensiones:

Reflexión metacognitiva

Incluye el desarrollo de la capacidad para reflexionar y tomar conciencia sobre los propios procesos y desarrollar metaconocimientos. Los metaconocimientos y la “conciencia metacognitiva” incluyen como objeto tres grandes campos relacionados con la eficiencia del sistema cognitivo y el aprendizaje: los conocimientos sobre la propia persona y su sistema cognitivo, sobre las tareas del aprendizaje y sobre las posibles estrategias a desplegar para mejorar el rendimiento en función de determinados fines (Flavell, 1976). 

Regulación metacognitiva
Implica el desarrollo de las habilidades y estrategias para regular el proceso de aprendizaje y de solución de tareas. Asumimos el criterio de Burón (1990), compartido por muchos otros autores (Brown et al., 1983), de que la madurez metacognitiva comprende el saber qué se desea conseguir, el saber cómo se consigue y el saber cuándo y en qué condiciones concretas se aplican los recursos que se poseen para lograrlo. En resumen, ello conlleva la planificación, el control (supervisión o monitoreo) y la evaluación y corrección pertinente de las actividades que se realizan y del propio proceso de aprendizaje. 

Los procesos de regulación metacognitiva se apoyan en el desarrollo de la reflexión metacognitiva. Pero no basta con que un estudiante posea los metaconocimientos necesarios para que se produzca en él o ella la disposición a desplegar un aprendizaje activo y autorregulado y las consecuentes acciones de regulación metacognitiva. Desde el punto de vista motivacional-volitivo, el aprendizaje activo, cuyo nivel superior de desarrollo conduce al aprendizaje autorregulado, supone que en el aprendiz exista una verdadera disposición a aprender de forma activa y estratégica,  es decir, la disposición para enfrentar y mantener la concentración y los esfuerzos a lo largo de las tareas para lograr la consecución de sus objetivos de aprendizaje, así como el interés por profundizar en los contenidos utilizando un estilo “estratégico”, es decir, orientado a metas y al análisis de cómo lograrlas, consciente.

Esto no es posible si el sujeto no comprende o  no toma conciencia previamente de la necesidad de realizar un esfuerzo volitivo para el desarrollo de tareas de aprendizaje de esta naturaleza.  En este sentido, ya aquí se hace evidente la necesaria interacción entre las diferentes dimensiones del aprendizaje desarrollador.

El desarrollo de este componente metacognitivo conlleva lo que por consenso se denomina “aprender a aprender”.  La activación-regulación en el aprendizaje requiere de la conjunción de estas subdimensiones, o sea, del componente cognitivo y del metacognitivo, funcionando sin duda estrechamente unidos al motivacional-volitivo. Sin embargo,  el desarrollo del componente metacognitivo es el que construye la estructura básica central para el despliegue de un aprendizaje autorregulado (McCombs, 1984), nivel superior del aprendizaje activo.

(2) Significatividad

A la segunda de las dimensiones del aprendizaje desarrollador se le ha llamado significatividad. Ella pretende englobar la influencia de una necesaria integración de los aspectos cognitivos y los aspectos emocionales y valorativos en cualquier aprendizaje desarrollador y el impacto que este siempre tiene en la personalidad íntegra de los educandos.

Establecimiento de relaciones significativas en el aprendizaje

Aprender significativamente implica, en sentido general, aprender con una expresa intención de dar un sentido personal  (Leontiev, 1976), o significado (Ausubel, 1979) a aquello que se aprende, (re)construyendo el conocimiento de manera personal, individual . Comprende la interacción del estudiante con los contenidos de manera que se logre: 

a. la relación de los nuevos conocimientos con los conocimientos anteriores (significatividad conceptual) ; 

b. la relación de lo nuevo con la experiencia cotidiana, del conocimiento y la vida, de la teoría con la práctica (significatividad experiencial); 

c. la relación entre los nuevos contenidos y el mundo afectivo-motivacional del sujeto (significatividad afectiva) 

Así, la significatividad posee tanto un matiz intelectual como un matiz emocional, o más precisamente, se expresa como un resultado de la interacción entre lo cognitivo y lo afectivo-valorativo. Fuera de estos marcos didáctico-explicativos resultaría imposible separar sus diferentes formas de expresión.

Implicación en la formación de sentimientos, actitudes y valores

De lo anterior se deduce que la significatividad de los aprendizajes se manifiesta tambien en la  capacidad de éstos para generar sentimientos, actitudes y valores en los estudiantes. Ello sólo se logra con una implicación personal y activa, afectiva, del sujeto con el proceso de aprendizaje, y cuando se ha desarrollado la capacidad de establecer juicios y valoraciones sobre sus contenidos y procesos.

(3) Motivación para aprender

 A la tercera dimensión del aprendizaje desarrollador se le ha denominado motivación para aprender con el objetivo de englobar en ella las particularidades de los procesos motivacionales que estimulan, sostienen y dan una dirección al aprendizaje que llevan a cabo los estudiantes, y que condicionarán su expresión como actividad permanente de auto-perfeccionamiento y auto-educación. Comprede las sub-dimensiones siguientes: 

Motivaciones predominantemente intrínsecas hacia el aprendizaje
Generalmente quedan comprendidos en esta categoría o sub-dimensión los procesos que estimulan, sostienen  y orientan o dan una dirección a la actividad de aprendizaje. La naturaleza de los móviles de los aprendices o el tipo de motivos para aprender, en particular a su carácter extrínsecos o intrínseco, que determina en medida importante lo que algunos autores denominan el “enfoque” del aprendizaje (Pozo, 1996), y en última instancia, la efectividad del mismo. Es importante señalar que los procesos de aprendizaje están comúnmente sustentados en ambos tipos de estímulos o incitaciones.

Sin embargo, un aprendizaje eficiente y, más aún, desarrollador, necesita de un sistema poderoso de motivaciones intrínsecas para su despliegue. La motivación intrínseca es aquella que se sustenta en la implicación e interés personal por el propio contenido de la actividad que se realiza,y en la satisfacción y “sentimiento de realización personal” (Hennesy y Amabile, 1988, citado por van Haren, 1994) que el sujeto experimenta al realizar la misma y al  vivenciar el sentimiento de dominio y competencia en nuevos aspectos o  áreas de su vida (contrariamente a la extrínseca, en la cual, la tarea es concebida por el individuo sólo como un medio para obtener otras gratificaciones externas a la propia actividad o proceso). El desarrollo de motivaciones intrínsecas hacia el aprendizaje constituye la fuente de la que surgen de manera constante los nuevos motivos para aprender, y la necesidad de realizar aprendizajes permanentes a lo largo de la vida.

Sistema de autovaloraciones y expectativas positivas con respecto al aprendizaje escolar

Otro aspecto que conforma la motivación por aprender son las expectativas de logro o fracaso que cada sujeto concibe con respecto a  actividad de aprendizaje, que están firmemente arraigadas en la imagen y valoración que tiene la persona de sí misma como aprendiz en un área particular (autovaloración académica específica), o en sentido general (autovaloración o autoestima académica general).

La percepción de sí mismo como un aprendiz competente y eficaz, y en general, una autoestima positiva en esta área, condicionan consecuentemente expectativas positivas (la confianza en la obtención de logros y éxitos en este proceso) y por ende, la seguridad necesaria para esforzarse y perseverar a pesar de los obstáculos que puedan surgir en las tareas de aprendizaje.

El grado en que las personas atribuyen los resultados de su actuación a factores internos o externos, estables o inestables, controlables o no, constituye también una expresión del desarrollo y particularidades de su sistema autovalorativo, y condicionan sus expectativas y su disposición a esforzarse y a ser activo y estratégico en su aprendizaje (Castellanos, 1999; Castellanos y Grueiro, 1999;  Pozo, 1996).

BIBLIOGRAFÍA 

1) Ausubel, D. P.; Novak, J.D.; Hannesian, H. (1983). Psicología educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México: Editorial Trillas.

2) Betts, G.T. (1991). The Autonomous Learner Model for the Gifted and Talented. En N. Colangelo y G. Davis  (Eds.), Handbook of Gifted Education. Massachusetts: Allyn & Bacon.

3) Castellanos, D.; Grueiro, I. (1996). ¿Puede ser el maestro un facilitador? Una reflexión sobre la inteligencia y su desarrollo. La Habana: Ediciones IPLAC-CeSofte.

4) Castellanos, D.; Castellanos, B.; Llivina, M. J. (2000). El proceso de enseñanza-aprendizaje desarrollador en la secundaria básica. La Habana: Centro de Estudios Educacionales, ISPEJV. 

5) Coll, C. (1992). Acción, interacción y construcción del conocimiento en situaciones educativas. En Antología de Lecturas: Proyecto Argos, pp.90-100. 

6) Day, J.D.; French, L.A.; Hall, L.K.. (1985). Social Influences on cognitive development. En D.L. Forrest-Pressley, G.E. McKinnon y T.G. Waller (Eds.), Metacognition, Cognition and Human Performance (Vol.1) (pp.33-56). New York: Academic Press. 

7) De Lisle, J. (1998). El Informe Delors dentro del contexto americano. Boletín Proyecto Principal de Educación en América Latina y el Caribe (45), 33-[50. Santiago, Chile.

8) Modelo Proyectivo de la Secundaria Básica Cubana,  MINED, Febrero 1998.

9) Padilla, M.L. (1997). Psicología Educativa. Proyecto Docente. Universidad de Sevilla.

10) Pérez, A. L. (1992). Enseñanza para la comprensión. En J.Gimeno Sacristán y A. L. Pérez (Eds.), Comprender para transformar la enseñanza. Madrid: Ediciones Morata.

11) Pozo, J.I. (1996). Aprendices y Maestros. La nueva cultura del aprendizaje. Madrid: Alianza Editorial.

12) Vigotsky, L. S. (1982). Pensamiento y Lenguaje. La Habana: Editora Revolucionaria.

13) Vigotsky, L.S. (1987). Historia del desarrollo de las funciones psíquicas superiores. La Habana: Editorial Científico-Técnica.

APRENDIZAJE Y METACOGNICION

ASIST. MARGARITA FÉLIX PÉREZ 

ASIST. ISLAURA TEJEDA ARENCIBIA

Con el objetivo de lograr mayor comprensión sobre la metacognición como un tipo peculiar de proceso que tiene lugar en la actividad cognoscitiva( Labarrere, 1996) se abordarán definiciones aportadas por diferentes autores, características y funciones fundamentales de la metacognición, así como los procesos y estrategias que en ella intervienen. Asimismo se tratarán aspectos de relevancia para  profesores y estudiantes con la finalidad de lograr una dirección  más efectiva del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Varios autores han definido la metacognición:

J.H. Flavell(1978): metacognición es el conocimiento que uno posee acerca de sus propios procesos cognoscitivos y sus productos o sobre algo relacionado con ellos.

P.H. Winnie y R.W. Marx: La metacognición se refiere al pensamiento sobre el proceso y los resultados del pensamiento.

D. Slife, J. Weiss y T. Bell(1987) Dividieron el término metacognición en dos componentes:

El conocimiento acerca de la cognición  y la regulación de la cognición.

Flavell, Friederichs, y Hoyt(1979) El término metacognición se refiere Brown(1978),Garner, y Alexander(1989) al conocimiento que uno tiene sobre su aprendizaje y a los conocimientos que uno tiene sobre cómo aprender.

La mayoría de los autores expresan coincidencia al considerar la metacognición  como lo que el sujeto sabe sobre sus procesos de aprendizaje(memoria, atención, pensamiento y lenguaje) y la regulación que ejerce sobre estos procesos y sus resultados.

El sujeto sabe sobre personas, tareas, estrategias, áreas de contenidos... y estos saberes se caracterizan por ser información estable, tematizable (se puede contar) y puede ser equivocada o cierta) estos conocimientos los obtiene el sujeto al interactuar con los diversos objetos de la cognición(objetos reales, sus sustitutos, problemas, tareas cognoscitivas,...) a fin de obtener de ellos determinada información o lograr de ellos determinados fines.

Al respecto A. Brown citado por Labarrere(1996) expone los elementos de conocimiento de la metacognición:

Saber cuánto se sabe.

Saber lo que se sabe.

Saber lo que se necesita saber.

Saber la utilidad de una intervención activa.

Sin embargo, como se evidencia en las diferentes definiciones citadas anteriormente, la posesión de la metacognición por el sujeto no puede limitarse solamente al plano conceptual(en el cual los conocimientos aparecen como representación de la actividad y las estrategias que le son adjudicable, sino además esta posesión deberá ser evidente en el plano funcional(en el cual la metacognición regula la actividad que está teniendo lugar.) (Labarrere, 1996).

Es indispensable, entonces, saber regular los procesos cognitivos.( Torre,1992 ). Esta regulación puede darse desde la propia planificación de la actividad, durante su realización y/o  después que se haya obtenido el resultado deseado o no deseado. La regulación o no-regulación  se caracteriza por ser inestable de acuerdo con la actividad, no necesariamente tematizable, relativamente independiente de la edad del sujeto donde los conocimientos que el mismo posee se consideran como conocimientos relativos. La regulación e desarrollada a través de procedimientos con el objetivo de saber cómo.( Torre,1992 ).

La representación del cómo(la estrategia a seguir) resulta vital porque(...) ella asegura, sobre todo cuando ha sido adecuadamente establecida la obtención de la información(los conocimientos) prevista por el alumno (Labarrere, 1996).

Es necesario hacer notar la necesidad de que el sujeto imbuido en la actividad metacognitiva se auto estimule (sobre la base de la representación que tiene sobre sí mismo) y así pueda acudir a sus reservas cognitivas personales para continuar desplegando los recursos que posee o desistir de sus intentos si cree no poseerlos.

Varios autores citados de la Revista Española de Pedagogía # 206 han destacado la importancia del componente afectivo o la regulación afectiva para el logro de un aprendizaje eficaz. (Pintrich,1989; Pintrich y De Groot, 1990). Ellos plantean que el conocimiento de las estrategias cognitivas y metacognitivas suele ser insuficiente para promover el aprendizaje(...) ya que los estudiantes deben estar motivados para utilizar dichas estrategias así como para regular su cognición y esfuerzo. Nisbet, 1991; Pressley, Harry, y Marks,1992,  expresan que el dominio significativo de las estrategias de aprendizaje y su posterior transferencia  otras  situaciones se encuentra condicionada en gran medida por los procesos motivacionales. Burón, 1993 afirma que la motivación está fuertemente condicionada por el modo en que se ve el alumno a sí mismo ante las exigencias escolares, es decir su autoconcepto académico.

De esta manera e puede resumir lo planteado anteriormente en las propias palabras de Labarrere, 1996: (...) la actividad metacognitiva debe ser vista en dos planos independientes y en interacción constante—el de la autorregulación según las estrategias, las técnicas, los instrumentos del pensamiento y sus productos y el del conjunto de características personales que conforman la representación personal del individuo.

LA REFLEXION EN LA ACTIVIDAD METACOGNITIVA.

Varios autores coinciden en que la reflexión es el mecanismo principal de la metacognición. Según Flavell, 1978, todo acto metacognitivo es en esencia un acto de reflexión del sujeto acerca de la actividad cognoscitiva que se está llevando a cabo o que es susceptible de ser llevada a cabo.

El sujeto reflexiona durante la solución de un problema cuando piensa en qué estrategias esta utilizando, la adecuación de las estrategias a la tarea y su fin, así está expresando determinado contenido a través de su actividad reflexiva (metaconocimientos).

La reflexión metacognitiva a diferencia de otro tipo de reflexión es el contenido del pensamiento sobre lo que sabe acerca de los procesos cognitivos y cómo regular esos procesos en el desarrollo de la actividad cognitiva(antes, durante y/o después).

Si los alumnos no están  habituados a reflexionar sobre sí mismos, sobre su  actividad  y su posición respecto ala enseñanza es lógico que se observe una disminución de la actividad metacognitiva que tiene como objeto la reflexión sobre los propios procesos del pensamiento, sobre la propia actividad cognitiva y los instrumentos que le son consustanciales.

LOS PROCESOS METACOGNITIVOS
Varios procesos están asociados a la metacognición. Generalmente usamos este concepto en términos de nuestra conciencia de cómo pensamos acerca de determinada tarea o problema. De esta manera pensamos acerca de la naturaleza de una situación problémica. Utilizamos además el término para referirnos a los pensamientos que tenemos del propio proceso del pensar. Según Labarrere (1996) en la metacognición están implicados los “ clásicamente denominados procesos cognitivos (memoria, atención, pensamiento, lenguaje) y las actividades en la que ellos intervienen y también los fenómenos del control de la actividad, los procesos que están teniendo lugar en ella (determinación, puesta en práctica, monitoreo y control de las estrategias)”.

Según McCombs (1998) forman parte del sistema metacognitivo el conocimiento (conciencia) y el control (autorregulación) de la cognición y del afecto y este sistema metacognitivo interactúa, a su vez, con los sistemas cognitivo y afectivo.

Derivándose, entonces, de los procesos cognitivos y el conocimiento acerca de los mismos, podemos sintetizar los siguientes procesos metacognitivos (París y Byrnes, 1989; Repetto, 1990):

Meta-memoria: se entiende como el conocimiento, conciencia y autorregulación de la memoria y, por tanto, de cuanto se refiere al registro, almacenamiento y recuperación de la información.

Meta-pensamiento: apenas se utiliza, salvo que se emplee el pensamiento sobre el pensamiento, es meta-pensamiento puesto que incluye la reflexión, el volver sobre sí mismo y el autocontrol. De esto se distingue el razonamiento lógico y la conciencia metacognitiva de la lógica.

Meta-lenguaje: habilidad metacognitiva que tiene por objeto el lenguaje, tanto la actividad lingüística como el procesamiento lingüístico y el sistema lingüístico.

Meta-atención: conocimiento de cómo funciona la atención, las variables que le afectan y controlan.

Solución de problemas: se refiere a la construcción de las representaciones y a su meta-análisis. Ello va desde el examen del problema para descubrir sus aspectos claves hasta la representación del problema acoplando los diversos elementos y evaluando su adecuación.

La aplicación de dichos procesos nos aportaría información (saberes) sobre las personas, tareas, estrategias y áreas de contenido. Según Labarrere (1996) serían “ el conocimiento de los instrumentos del pensamiento que posibilitan obtener la información del objeto o del proceso de transformación en que este objeto se incluye”.

Ejemplos: conocer nuestra capacidad de memoria, lo que nos favorece la atención o concentración, las tareas para procesar la información(sintetizar, analizar, explicar, compara, inferir, resumir...), nuestros canales de aprendizaje, las estrategias para desarrollar determinada habilidad.

Favorecer este conocimiento sobre el pensamiento permitiría experimentar y  ejercitar las funciones mentales, concienciar los diferentes procesos cognitivos y aplicarlos en diferentes situaciones, comprender y aceptar la invitación a pensar e incrementar la propia inclinación del sujeto a cuestionar.

Pero este conocimiento no es suficiente para desarrollar la actividad metacognitiva de manera eficiente. Será necesario saber regular los procesos cognitivos.

Es una necesidad en la actualidad que el sujeto tenga conocimientos, utilice estrategias para desarrollar determinada actividad y que tenga conciencia y control sobre su propio pensamiento, o sea, que conozca cuándo, por qué y para qué dominar esos conocimientos y emplear esas estrategias.

Es importante, además, señalar que no basta con que el sujeto tenga conciencia de lo anterior al realizar determinada tarea sino que debe tener conocimiento, conciencia y control de los sentimientos que acompañan la solución de determinada situación problémica. El sujeto debe querer, sentir la necesidad y empeñarse en resolver tal situación. De esta manera, el sujeto actuará sobre sí mismo, se regulará a sí mismo. Esta regulación se realizará a través de los procesos de planificación,  monitoreo y evaluación. (Sahtiuste, 1995)

Durante la planificación se precisarán los objetivos o metas a cumplir, los conocimientos o conceptos de la temática en cuestión, el  plan de acción y las estrategias a utilizar, las características del fenómeno, las capacidades que utilizará el sujeto para realizar la actividad, sus sentimientos, puntos de vistas hacia la tarea, experiencias.

Durante el monitoreo el sujeto comprobará si la actividad la está llevando a cabo según lo planificado, o si se encuentra en dificultades y a qué se debe, si las estrategias utilizadas son eficaces y apropiadas para alcanzar el objetivo propuesto.

En la evaluación se hará referencia tanto a los procesos que se han desarrollado como a los resultados.  Se constata el nivel alcanzado en el cumplimiento de los objetivos o metas, las dificultades, las estrategias utilizadas, la eficacia de las mismas y las  modificaciones introducidas.

Según Barell (1991) diferentes preguntas podrían orientar mejor al sujeto durante la regulación de la actividad:

PLANIFICACIÓN

 ¿Cuál es mi problema o tarea?

 ¿Qué se me orientó que hiciera?

 ¿Hay sentimientos asociados con esta situación que tenga que              reconocer y controlar?

 ¿Puedo representar esta situación de forma gráfica?

 ¿Tengo formulado con precisión el problema a resolver?

 ¿Qué estrategia utilizar para resolverla?

 ¿Es mi propósito claro, significativo, real, lograble?

 ¿Puede reducirse este problema a varias partes y puedo resolver una parte con más facilidad que otras?

 ¿Está relacionado este problema con otros que haya resuelto?

 ¿Qué información es relevante y cuál no?

 ¿Cómo enfocaré la tarea? ¿Qué pasos debo seguir? ¿Qué otros pasos podría utilizar?

 ¿Qué fuentes tengo a mi disposición y cómo las usaré?

 ¿Cuánto tiempo necesito para resolver el problema?

 ¿Qué resultados espero?

 ¿Qué implicaciones tiene el desarrollo de esta tarea?

MONITOREO

¿Cómo voy?

¿Qué estoy haciendo y por qué?

¿Qué pasos he dado?

¿Qué me falta por hacer?

¿Encontraré algún obstáculo? ¿Cómo lo voy a superar?

¿Está clara y precisa la información que he buscado?

¿Comprendo las ideas y los conceptos fundamentales?

EVALUACIÓN

¿Terminé la tarea? ¿Cómo lo sé?

¿Cómo la hice? ¿La hice bien? ¿La hice como se esperaba?

¿Qué aprendí al hacerlo de esta forma?

¿Podría haberlo hecho diferente?

¿La haría de la misma forma otra vez? ¿Por qué?

¿Qué significa el resultado? ¿Qué inferencias puedo hacer de mi actividad?

¿Cómo puedo usar este conocimiento?

¿Con qué se relaciona?

El conocimiento y el control de las estrategias no nos va a llevar directamente al conocimiento y control del pensamiento.  Serán esenciales entonces el autocuestionamiento, la reflexión y la regulación para lograr la conciencia metacognitiva y el control.

Se desea que el sujeto conduzca un diálogo interno sistemático, se autodirija y controle su actividad.  No se podrá favorecer tal autocuestionamiento, entonces,  si hacemos que el sujeto memorice reglas y preguntas, si no favorecemos que el mismo  se formule preguntas o que cree sus propias formas de auto-reflexión.

En resumen, “una representación de la metacognición debe dar cabida no solo a la relación del individuo con los aspectos instrumentales de su acción (pensamiento) sino también con los dinámicos.  Debe incluir no solo el seguimiento y el control del pensamiento (estrategias, productos) sino además del propio individuo como unión de aspectos dinámicos, instrumentales e incluso de características personales como son los estilos personales de actividad y estilos cognoscitivos”. (Labarrere, 1996)

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

En el proceso de enseñanza-aprendizaje podemos disponer de diferentes estrategias mentales: motivacionales – afectivas, cognitivas, metacognitivas de control y metacognitivas de conocimiento.

Si hablamos de metacognición, tomamos el presupuesto de la relación directa que guarda ella con el acceso consciente a la estrategia, o sea, es posible la selección de estrategias. A través de lo expuesto anteriormente se infiere que un sujeto metacognitivo tiene acceso a la regulación consciente de la estrategia. Constantemente el sujeto debe ir conformando las estrategias a seguir durante la actividad. Dichas estrategias se irán perfeccionando según los resultados que se vayan alcanzando y si el sujeto está consciente de la necesidad de ese perfeccionamiento formando parte así del objeto de su actividad.

El sujeto al ir utilizando diferentes preguntas como las del cuadro anterior podrá llegar a perfeccionar cada vez más el uso de determinadas estrategias que necesita e irá desarrollando otras.

Según el paradigma de Bruner que Labarrere cita en su libro “Pensamiento. Análisis y autorregulación de la actividad...”, en la solución de problemas de adquisición de conceptos (proceso cognoscitivo) tienen lugar dos momentos específicos:

· La selección o determinación de la estrategia

· La realización de la estrategia seleccionada

Cuando el acto metacognitivo aparece en el primer momento, el sujeto reflexionará acerca de los pasos a seguir para la solución de determinado problema. Ello lo realizará según el conocimiento que posea de las estrategias a utilizar y seleccionará la que en realidad se corresponda con el tipo o problema a resolver. Esta decisión  hacia la utilización de determinada estrategia o estrategias los diferentes autores la consideran un acto de regulación metacognitiva.

La selección por el sujeto de las estrategias adecuadas no depende solo de las características que la definen y su correspondencia con la situación problémica en cuestión sino también del conocimiento que el sujeto posee de sus propias características, de sus peculiaridades, los procedimientos de que disponga, sus destrezas, el interés que  tenga hacia la situación problémica en cuestión, sus objetivos e intenciones, sus condiciones psico-físicas, los conocimientos previos que posea acerca del tema. (Bixio, 1996)

Entonces, el sujeto seleccionará la estrategia que considere más útil, con la que trabaja con más facilidad y rapidez aunque para otros sujetos sea diferente.

El  sujeto constantemente durante la regulación de su actividad reflexionará acerca de la adecuación de la estrategia, de la posibilidad de modificarla si es necesario. Autores como Cecilia Bixio reconocen otros factores que influirán en la selección o modificación de las estrategias: tiempo disponible,  material bibliográfico existente, contenidos a estudiar  (tipos y cantidad), condiciones ambientales.

Durante el segundo momento (la realización de la estrategia  seleccionada) se dice por varios autores que teóricamente es cuando ocurre la mayor cantidad de actos metacognitivos debido a la  actividad que ha desplegado el sujeto para solucionar el problema en cuestión.
Las estrategias metacognitivas son aquellas que el sujeto utiliza para la planificación, monitoreo y evaluación de su actividad y/o de su propio desempeño.

Según (Gargallo, 1997) las estrategias metacognitivas 
En  este momento el sujeto decidirá si las estrategias seleccionadas son válidas o no durante la realización de la actividad y reflexionará, además, acerca de su propio comportamiento durante la misma. Se considera que en este momento el sujeto podrá modificar las estrategias de forma consciente al verificar que las que seleccionó no le aportan los resultados esperados.de planificación, control y evaluación del propio desempeño pueden ser estrategias de apoyo al propio procesamiento: autoconocimiento y automanejo (la toma de conciencia de las propias posibilidades y limitaciones y del modo de superarlas, la autoconfianza, la autodecisión).

Otros autores exponen las siguientes estrategias metacognitivas (J.C.Richards, 1994):

Centrar nuestro aprendizaje(- relacionar la nueva información con la ya conocida)

Organizar y planificar nuestro aprendizaje(- establecer metas y objetivos)

Evaluar nuestro aprendizaje(- automonitoreo)

Una clasificación de estrategias metacognitivas más amplia y completa la ofrecen O´Malley y estudios descritos por Faerch y Kasper (1983) y Riley(1985) que aparecen en el libro “Learning to learn English”. Entre las estrategias encontramos:

· Preparación avanzada (la preparación y la planificación de cada persona para una actividad)

· Análisis de necesidades(analizarlas para precisar los objetivos)

· Comparación

· Dirección de la atención hacia elementos específicos e ignorar aquellos que nos pueden distraer

· Debate para reflexionar y compartir ideas acerca de las experiencias de aprendizaje

· Ampliación del conocimiento acerca de un tema

· Expresión de nuestras creencias y actitudes acerca de un tema

· Autoevaluación de nuestra eficiencia

· Trabajo en grupo para aprender y practicar de forma cooperativa

· Elaboración de diarios para poseer un registro de las experiencias de aprendizaje

· Priorizar el aprendizaje de acuerdo con nuestras necesidades e intereses

· Búsqueda de diferentes fuentes para potenciar el aprendizaje dentro y fuera del aula

· Revisión sistemática para fijar los conocimientos adquiridos

· Identificación de criterios apropiados para la autoevaluación y evaluación

· Auto-monitoreo para identificar las condiciones que nos ayudan a aprender

· Auto-reconocimiento o auto-estimulación

· Establecimiento de metas basadas en nuestras prioridades

· Evaluación de estrategias

La metacognición  es un proceso que se debe enseñar si queremos que los estudiantes se den cuenta de lo que están haciendo y que sean capaces de someter los propios procesos mentales a un examen consciente para poderlos controlar eficazmente. (Torre, 1992)

Siguiendo este criterio, apoyamos la tesis de Cecilia Bixio cuando expone que la metacognición sería el basamento para llegar al "aprender a aprender" dada la posibilidad de que a través de la actividad metacognitiva el sujeto se apropia de las técnicas y recursos de aprendizaje, a partir de procesos críticos y reflexivos acerca de su propio proceso de aprendizaje.

Se espera que a la vez que el docente facilita  el desarrollo de habilidades metacognitivas en sus estudiantes, él mismo deberá reflexionar sobre sus propias estrategias de aprendizaje y de enseñanza en aras del logro de un aprendizaje más autónomo.

¿Cómo favorecer estas habilidades metacognitivas?

Existen varias estrategias para favorecerlas. Según (Barell, 1991) algunas de ellas pueden ser:

Evaluar el potencial metacognitivo

Según varios autores se introdujo un medio simple y directo para evaluar las habilidades que tienen los estudiantes para planificar, monitorear y evaluar su propio pensamiento.

Esta estrategia debe aplicarse antes que el resto porque ella nos proveerá con información previa con la cual se podría planificar el enfoque a seguir para mejorar el control de los estudiantes sobre su propio aprendizaje. 

 Después  de aplicarse  una prueba los estudiantes deberán  responder las siguientes preguntas de forma escrita:

1. ¿Cómo te preparaste  para la prueba?

2. ¿Qué hiciste durante la prueba?

3. ¿Cómo  pensaste que habías salido después de la prueba? ¿Por qué?  

4. ¿Cuál fue tu nota? ¿Cómo te sentiste con ella?

5. ¿Qué piensas hacer diferente para la próxima prueba?

6. ¿Qué piensas hacer diferente durante la prueba?

7. ¿Cómo piensas que saldrás en la próxima prueba? ¿Por qué?

Nota: todas estas preguntas siguen los procesos de planificación, monitoreo y evaluación explicados anteriormente. Los profesores deben prestar suficiente atención a las respuestas de los estudiantes y a las inferencias que se podrían hacer de ellas.

La planificación, monitoreo y evaluación del profesor

El profesor deberá hacer explícitas las estrategias que serán usadas antes, durante y después de la clase.

Antes de cualquier actividad de aprendizaje, los profesores desearán utilizar algún tiempo para desarrollar y discutir estrategias y pasos para analizar problemas, reglas que recordar  y orientaciones a seguir.

Durante la actividad, los profesores podrían invitar a los estudiantes a compartir su progreso, los procesos del pensamiento y las percepciones de sus propios comportamientos. Preguntar al estudiante que indique dónde está en su estrategia, que describa la lógica de su pensamiento hasta el momento y que defina otras vías que pretende seguir. Con ésta información el profesor  poseerá un diagnóstico individual del pensamiento de sus estudiantes lo que le permitiría ofrecer más ayuda a cada uno.

Después de la actividad de aprendizaje, los profesores invitarían a los estudiantes a  evaluar las reglas que siguieron, si las estrategias utilizadas fueron productivas y qué otras estrategias más eficientes se podrían utilizar en el futuro.

La modelación del profesor

El profesor deberá usar el lenguaje  del pensamiento. Esto encierra la identificación de las estrategias específicas que deseamos que los estudiantes usen cuando resolvemos un problema.

Los profesores modelarían pensando en voz alta, "¿cuál es mi problema y cómo lo representaré, lo relacionaré y lo reduciré? ¿Cómo me siento acerca de estos problemas?"

Esta actividad serviría de ejemplo para el estudiante.

Ayudar al estudiante a planificar, monitorear y evaluar.

Una de las estrategias es hacer el pensamiento visible, o sea, que el alumno piense de manera más amplia en términos de la planificación, el monitoreo y la evaluación.

Proceso de planificación

Estimular al estudiante para que piense, no acerca de las respuestas que puede obtener sino acerca de la planificación que debe realizar para obtener esas respuestas.

Establecimiento de metas:

Dentro de este aspecto se analizarán: el conocimiento de los estados real y deseado del problema, los objetivos, el tiempo y el esfuerzo requeridos para llegar a la meta, diferenciar entre metas a largo plazo y a corto plazo.

Situación problémica:

Para planificar cómo se va a resolver un problema  se reflexionará acerca de los sentimientos  del sujeto al resolver el problema, la naturaleza del problema y sus relaciones, y acerca de los conceptos esenciales.

 1- Los estudiantes podrían hacerse las siguientes preguntas: ¿Cuál es mi problema y cómo podré resolverlo? ¿Qué quiero hacer y cómo podré hacerlo?

2- Trabajar en pequeños grupos donde los  estudiantes se hagan preguntas a ellos mismos  acerca de cómo resolver un problema y por qué ellos piensan que sus estrategias funcionarán.

3- Generar preguntas que  los estudiantes quisieran responder durante la actividad.

4- Predecir y crear imágenes.

Proceso de monitoreo

Ya sea  un proceso de aprendizaje que ocurre en grandes grupos o en pequeños, debemos estimular a los estudiantes para que observen  su pensamiento bien de cerca, para que detecten los errores y seleccionen diferentes estrategias. De esta forma se podría garantizar la realización de las actividades de manera exitosa.

Preguntas de monitoreo que el profesor puede utilizar durante una actividad frente a grupo:

¿Podrías compartir con nosotros tu pensamiento en este mismo momento?

Díganme en sus propias palabras lo que estoy haciendo y lo que piensan acerca de ello.

Si se desconcentran durante la actividad, por favor, díganme en lo que están pensando.

Proceso de evaluación

La estrategia metacognitiva más significativa es preguntar: "¿Cómo obtuviste la respuesta?". De esta manera, se hará énfasis en los procesos mentales y no solamente en los resultados,  en la solución del problema.

Se podría preguntar, además, acerca de lo que haría  el estudiante de manera diferente la próxima vez.

Los estudiantes podrían responder a estas preguntas  enumerando las estrategias  que utilizaron: buscar alternativas, debatir con otros miembros del grupo, realizar preguntas, análisis de razones, uso del conocimiento aprendido en el aula, llegar a conclusiones, uso de los sentimientos, realizar preguntas.

Barell(1991) y otros autores antes mencionados sugieren desarrollar las habilidades metacognitivas en los estudiantes a través de la escritura de diarios. En ellos los alumnos escribirían acerca de cómo resolver un problema, lo que hacen durante la resolución del mismo y cómo se logró el objetivo.

Este autor desarrolló un formato de un Diario del Pensamiento que serviría de ejemplo:

  DIARIO DEL PENSAMIENTO

Nombre:

Grupo: 

Problemas que has resuelto:

¿Cuál fue el problema que tuviste que resolver?

¿ Cómo lo resolviste?

¿Lo resolviste bien? ¿Cómo te sentiste tratando de descífralo? ¿Por qué?

¿Qué harías diferente la próxima vez? ¿Por qué? ¿Qué aprendiste acerca de tus habilidades para resolver situaciones problémicas? ¿Y tus sentimientos?

¿En qué otras oportunidades se podrían aplicar las estrategias que utilizaste?

Búsqueda de problemas

Identifica un problema, dilema, o conflicto que te interese. Puede ser una situación fuera de la escuela.

¿Qué preguntas tienes acerca de esa situación? Escribe todas las que puedas.

¿Cómo te pueden ayudar a resolver ese problema, dilema, o conflicto las estrategias aprendidas en el aula?

¿Se han visto afectados tus sentimientos y disposiciones en esas situaciones? ¿Cómo?

De acuerdo con lo expuesto anteriormente se hace evidente que deseamos que el estudiante se describa, se conozca  así mismo, que determine los conceptos, ideas, hechos, y sentimientos relacionados con su ser y los hábitos, actitudes, disposiciones  de su mente. Queremos retar el pensamiento  del alumno en aras de lograr un aprendizaje más efectivo y duradero.

Preguntas de reflexión
¿Será posible desarrollar las habilidades metacognitivas  en los estudiantes cubanos de hoy?

¿Qué nos haría falta para desarrollar esta labor con calidad?

¿Qué otras estrategias puedo diseñar a partir de los ejemplos propuestos? ¿Cuándo las pondría en práctica?

LA METACOGNICION: SITUACIÓN ACTUAL Y PERSPECTIVAS EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE.

SITUACION ACTUAL

“Cualquiera que sea el contexto pedagógico, resulta posible notar en los alumnos una rutina en su aproximación y una ausencia de cuestionamiento, en lo que concierne a sus propias realizaciones, y esto tiene lugar en las situaciones pedagógicas más “activas”. Hemos sido golpeado por esta ausencia de exigencia (autoexigencia)  y esa ausencia de cuestionamiento(...) en situaciones donde sin embargo los alumnos se muestran sumamente activos.” J. Vivier,  1988(citado por Labarrere, 1996)

Los autores consultados analizan los elementos esenciales que caracterizan el desarrollo de la metacognición en diferentes sistemas educativos. Existe coincidencia en los siguientes planteamientos:

El empobrecimiento de los actos metacognitivos de los estudiantes debido a la poca orientación hacia la actividad. Al respecto J, López, (1989),  citado por Pilar Rico (1996) expresa que “ la orientación de la actividad(...) se limita a plantear el objetivo que se quiere alcanzar e inclusive a veces de una forma incorrecta, ya que se da información en términos pedagógicos, del maestro(...). En el mejor de los casos se limita a la presentación y al análisis del producto(...) pero queda fuera de la orientación el cómo proceder y los medios que se han de utilizar.”

La enseñanza parece estar más dirigida a ofrecer a los estudiantes el conocimiento y la representación de hechos y fenómenos del mundo que a facilitarles una visión de sí mismos como sujetos activos del conocimiento. En ocasiones no se tiene en cuenta al estudiante como sujeto que genera, construye o asimila procedimientos, medios, estrategias para operar y se ha intentado dotarlos de los mismos en aras de resolver los problemas que tengan en el desarrollo de las habilidades intelectuales.

Los estudiantes, incluso en los grados superiores de la escuela, evidencian una marcada ausencia de actividad autorreflexiva ante tareas de carácter docente o escolar, entre otras cosas porque no están habituados a ella.

Aunque los estudiantes tengan la posibilidad de resolver los problemas que se les plantean, no se puede decir que conscientemente busquen acceso a las estrategias.

Todavía se concibe una separación drástica de roles: el profesor enseña y el alumno aprende. De esta forma, el desarrollo del pensamiento de los estudiantes se considera como un tarea privativa de maestros, padres y adultos. 

En educación se trabaja con muchos supuestos y sobreentendidos, que pueden acabar con la capacidad de autorreflexión que subyace a la metacognición.

Los programas que responden a los diferentes planes de estudio en las distintas enseñanzas todavía no conciben la reflexión (autorreflexión) como objeto de la actividad pedagógica. Ello también constituye un problema en los centros de formación y superación del personal docente. 

El comportamiento de los alumnos al solucionar problemas demuestra un predominio en estos  a ejecutar la tarea de forma inmediata, con un débil proceso de análisis y de control.

PERSPECTIVAS

De lo anteriormente expuesto se  desprende la necesidad impostergable de que los sistemas educativos presten mayor atención al conocimiento de los alumnos sobre sus procesos cognitivos y ala autorregulación de estos procesos, constituyéndose este último como el que menos se ha atendido tradicionalmente.

Partiendo de planes de estudio y programas concebidos en esta dirección, el profesor deberá trabajar consecuentemente desde los primeros grados, estructurando la enseñanza de modo tal que los estudiantes puedan autorregular su aprendizaje. Esto contribuiría  a transformar positivamente las realidades actuales y a aspirar ala autoformación y auteducación  como expresión del aprendizaje efectivo.

Sería poco efectivo, sin embargo, realizar estas transformaciones en las áreas de planes y programas de estudio sin emprender intervenciones que promuevan transformaciones profundas en el personal responsabilizado con la dirección del proceso docente educativo en las diferentes instancias desde los cuadros directivos hasta los maestros y profesores.

Si aspiramos a formar una persona capaz de reflexionar(volverse hacia sí mismo, meditar, cuestionar y cuestionarse, indagar e indagar sobre sí). Se debe considerar la necesidad de que los encargados de dirigir este proceso tengan la preparación necesaria para emprenderlo.

En la Revista Española de Pedagogía #212 se plantean las siguientes necesidades básicas del profesor reflexivo:

Mostrar capacidad para problematizar la enseñanza.

Mostrar capacidad para cuestionar.

Poseer habilidades y estrategias metacognitivas para autointerrogarse y monitorearse a propósito de su pensamiento, su aprendizaje y acción.

Desarrollar habilidades para la comunicación y el diálogo, la percepción  de sí mismo y de los otros.

Mostrar capacidad para tolerar la ambigüedad, la complejidad, la incertidumbre en las situaciones de enseñanza.

Tener una  actitud favorable a la reflexión y el trabajo colaborativo, como formas de construir conocimientos y resolver problemas.

El profesor, en su necesidad cada vez más creciente de transformarse en un sujeto con profunda capacidad reflexiva, se puede ir perfeccionando en su propia actividad profesional cuando los debates colaborativos comienzan desestabilizar sus creencias propias, sus juicios;  cuando cuestiona la efectividad de lo que hace y busca vías más apropiadas. Para lograr estas aproximaciones es necesario un ambiente de colaboración y respeto mutuo, de discusión profesional basado no solo en el conocimiento científico  que pueda subyacer el debate sino también en la experiencia personal que cada docente acumula  y que puede tener un valor inestimable.

REFLEXION ¿A?

¿Qué porciento del tiempo de una clase, aproximadamente, lo dedicas a que los estudiantes resuelvan problemas vinculados al objetivo de la misma?

¿Cómo puedes valorar la motivación de los estudiantes antes, durante y después de la solución de problemas docentes?

¿Cómo realizas la evaluación de los resultados que obtienen los estudiantes en la solución de problemas?

En caso de que algunos estudiantes no hayan obtenido el resultado esperado:

¿Reflexionas con ellos acerca de las estrategias y procedimientos que siguieron durante la solución del problema?

¿Les explicas  el proceso que debieron seguir?

¿Les informas los resultados que se esperaban?

¿Aceptas las repuestas más adecuadas y pasas a otra actividad?

¿Cómo reaccionarías en caso de que todos los estudiantes hubieran obtenido el resultado previsto?

¿Indagarías sobre cómo  lo lograron o pasarías directamente a otra actividad?

A.L. Costa (1993) en su artículo El comportamiento de los profesores que favorece el pensamiento de los alumnos parte de la idea de que todo lo que el profesor diga o haga durante la clase influye decisivamente en el aprendizaje e los alumnos.

El autor describe cuatro grandes categorías  donde a su juicio se manifiestan los comportamientos del profesor para estimular, mantener e intensificar, la reflexión de los estudiantes. Estas categorías se resumen de la siguiente forma:

Preguntas que hace el profesor dirigidas a ayudar a los estudiantes a buscar información, a procesarla en situaciones significativas y aplicarla a nuevas situaciones.

Estructuración: se refiere ala organización del aula para favorecer la interacción individual, en grupos, o en general, utilizando el tiempo, la energía, el espacio para facilitar el aprendizaje y legitimar la reflexión como un  objetivo para los estudiantes.

Respuestas ofrecidas por el profesor que ayuden a los estudiantes a mantener, extender y comprender sus reflexiones de manera consciente.

 Modelación: El profesor debe modelar los comportamientos intelectuales deseados en la solución de problemas cotidianos y la aplicación de estrategias en el aula y la escuela.

De acuerdo  con el autor, las preguntas son las herramientas intelectuales a través de las cuales los profesores logran más a menudo el comportamiento intelectual deseado en los estudiantes. Según su análisis los profesores pueden lograr que sus alumnos piensen  diseñando cuidadosamente  la sintaxis de las preguntas y los enunciados de las actividades.

Para la conformación de las preguntas el autor emplea como base un modelo de funcionamiento intelectual que contiene tres momentos esenciales:

Búsqueda de información a través de la percepción o memorización;

Procesamiento de la información cuando el sujeto comprende su significado; y

Aplicación y evaluación de la información donde debe ocurrir el proceso autorregulación.

El autor recomienda un grupo de verbos que el profesor puede utilizar para nombrar los comportamientos cognitivos:

Para el primer momento (búsqueda de información):

Completar, contar, enlazar, nombrar, definir, observar, seleccionar, describir, hacer listas, identificar y recordar.

Por ejemplo, se puede preguntar o enunciar ¿Cómo te hace sentir la lámina? ; ¿Qué observas en ella? ; ¿Cuántos estados de ánimo puedes recordar? ; Haz una lista de... 

Para  el segundo momento(procesamiento de la información):

sintetizar,  analizar, categorizar, explicar, clasificar, comparar, contrastar, establecer causas, inferir, experimentar, organizar, distinguir, hacer una secuencia de, resumir, agrupar, establecer analogías

Ejemplos de preguntas y enunciados: ¿Qué crees causó...? ; ¿Cómo podrías organizar...? ; Resume los aspectos que...

Para el tercer momento(aplicación y evaluación de la información):

aplicar un principio, imaginar, planificar, evaluar, enjuiciar, predecir, extrapolar, crear, pronosticar, inventar, establecer hipótesis, especular, generalizar, modelar, diseñar...

Ejemplos de preguntas y enunciados:  Si... ¿cómo será...? ; Si necesitaras... ¿cómo lo diseñarías? ; ¿Qué pasos seguiste para llegar a ese resultado? ;  ¿En qué momento tuviste que modificar la estrategia? Aplica los principios de... a.. 

REFLEXION B

¿En qué  medida será posible que la invitación del profesor a pensar a través de este tipo de preguntas incremente la inclinación de los estudiantes hacia la reflexión? 

¿Cómo se puede a través de preguntas lograr en los estudiantes la ocurrencia de actos metacognitivos? 
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APRENDIZAJE E INTERDISCIPLINARIDAD

LIC. RAMÓN GARCÍA PEÑA

LIC. ÁNGEL CABALLERO HERNÁNDEZ

INTRODUCCIÓN
Es inexcusable tratar de llegar a mayores niveles de reflexión en torno a las asunciones, normas y procedimientos que subyacen en las diferentes prácticas escolares, sin escaparse que estos, en la actividad son bastante diferentes de las existentes en sociedades más amplias a cuyo servicio se encuentra la institución escolar, donde constantemente se utilizan vocablos como: investigación, biología, química, geografía, ciencias naturales, matemática, sin embargo, rara vez las mismas tienen un  parecido con el significado de esas mismas actividades, tal como se aspira hoy en día en nuestras instituciones escolares para evitar rupturas entre las formas de trabajar, eliminando barreras en el entorno.

Preparar a las nuevas generaciones para convivir, compartir y cooperar en el seno de la sociedad obliga a planificar y desarrollar propuestas curriculares que refuercen la labor educacional convirtiendo las aulas en espacios donde los contenidos, habilidades, procedimientos, valores sean sometidos al análisis y reflexión sistemática, obligando a que cada día se fortalezca la interdisciplinariedad.

Pero a la luz, aparecen inquietudes tales como:

¿Qué es interdisciplinariedad?, ¿Cuál es su origen? ¿En qué está sustentada?, estas y otras interrogantes deseamos compartir y debatir con todas las personas interesadas en cuestiones pedagógicas.

El movimiento pedagógico a favor de la globalización y la interdisciplinariedad nace de la mano de reinvindicaciones progresistas de grupos de ideólogos y políticos que luchaban por mayores cuotas de democratización de la sociedad. Se produce una coincidencia temporal, por ejemplo, por una parte entre los ataques que los movimientos sindicales ha principio de siglo dirigen contra los políticos laborales y de producción que pretenden ser planificados bajo los presupuestos de lo que pasó a denominarse “control científico” de lo que Frederich Winslaiw Taylor etiqueta  como “Management Científico”; y por otra parte los discursos de John Dewey y William H. Kilpatrick exigiendo una reconsideración completa tanto de la función como de la práctica de la educación.

A principios de este siglo se produce una auténtica revolución en el modo de funcionamiento de los sistemas de producción y distribución en el ámbito empresarial, proceso que facilita una mayor acumulación de capital y de medios de producción en muy pocas manos. Una de las estrategias seguidas radica en abaratar la mano de obra para que se “expropien” los conocimientos, que en el transcurso del tiempo fueron acumuladas por los trabajadores: “política de fragmentación de los procesos de producción” acusando de practicar una “sistemática  holgazanería” para a continuación pasar a proponer mayores medidas “científicas” de control, a base de descomponer los procesos de producción en operaciones elementales, muy sencillas y automáticas. En esta modalidad de gestión y producción se le ponen fuertes trabas al colectivo trabajador para participar en los procesos de toma de decisiones y de control empresarial facilitando aún más la separación entre trabajo manual y trabajo intelectual. Unas personas pasan a ser los que piensan y deciden y otras los que obedecen como escribe F.W Taylor, “es también evidente que, en la mayoría de los casos, se necesita un tipo de hombre para estudiar y planificar un trabajo y otro completamente distinto para ejecutarlo” (Taylor, F.W., 1970 pág. 53) Esta fragmentación limita la participación de los trabajadores en la toma de decisiones, cuestión tan importante y humana como:

Qué producir, por qué, para qué, cómo, cuando, etc.

Este proceso de descalificación y de automatización de tareas que tenía lugar en el ámbito productivo y de distribución, se reproduce también en el interior de los sistemas educativos, impidiéndole a los trabajadores y el alumnado poder intervenir en los procesos productivos y educativos. La taylorización en el ámbito educativo impide la participación en los procesos de reflexión crítica sobre la realidad.

Este proceso de “despersonalización” es contestado no solo desde los movimientos sindicales y partidos políticos progresistas, sino también por los propios colectivos docentes y estudiantiles ya que impidieron la participación en la reflexión y la vida comunitaria ya que los contenidos culturales eran demasiado abstracto, inconexos y por tanto, incomprensibles.

John Dewey, fundador de la escuela activa combate esta posición en las diferentes instituciones educacionales que la practican, por ver que los contenidos culturales que conforman los curriculums venían apareciendo con excesiva descontextualización, alejado del mundo experiencial del alumnado, ya que las asignaturas que trabajaban aisladas y no facilitaban la construcción y comprensión de nexos que permitiesen su vertebración entre estos y la realidad. Traicionando su verdadera razón de ser, preparar al alumnado para la vida.

Con el desarrollo de  las economías en la década de los 80 en los países desarrollados se produce un acelerado proceso de intercomunicación e interdependencia obligando a revisar y modificar los modelos Tayloristas y Fordistas al dar signos de agotamiento lo que influyó en los modelos educativos por la necesidad de flexibilización y compromiso de formar personas con conocimiento, destrezas, procedimientos, valores de acuerdo a las filosofías y a la reconstrucción de los curriculums introduciendo conceptos tales como: descentralización, autonomía de los centros, flexibilidad de los programas, trabajo en equipos, evaluación nacional de las instituciones escolares, interdisciplinariedad. Estos conceptos tienen su correspondencia en la descentralización de las grandes corporaciones industriales, la autonomía relativa de cada una de las fábricas, la flexibilidad organizativa para acomodarse a la variabilidad de mercado y consumidores, estrategias de mejoras productivas, evaluación y supervisión para controlar la validez y el cumplimiento de los grandes objetivos de la empresa.

RAZONES DEL CURRICULUM INTEGRADO

Pocos estudiantes son capaces de integrar los contenidos o el trabajo, en general de las diferentes asignaturas, resultando difícilmente visible la coherencia con que se planifican los contenidos  por parte del alumnado e incluso por el propio profesorado. En todas las educaciones el principio que rige la selección de los distintos contenidos como su forma de organización en áreas del conocimiento y asignaturas, no acostumbra a ser objeto de reflexión y discusión colectiva, resultando un elemento a priori y goza de un notable silencio por parte de la comunidad escolar, científica y laboral.

El curriculum no puede verse centrado solamente en asignaturas, sino que puede verse alrededor de núcleos separadores de los límites de las disciplinas, centrados en temas, espacio geográficos, periodos históricos, colectivos humanos, ideas, etc, ayudando a desvelar las diversas propuestas o soluciones de corte disciplinar, se tarta de que el alumno maneje marcos teóricos, conceptos, procedimientos, destrezas de diferentes disciplinas para comprender o solucionar las cuestiones y los problemas planteados.

Han existido  criterios de diferentes autores de criticar a las instituciones académicas de desvirtuar los fines más altruistas a los que se proponen servir acentuándose en la década del 60 al punto de un notable autor: Everett Reimer, titulando una obra “La escuela ha muerto” (1973).

Pese a estos diagnósticos pesimistas de los curriculares el ideal utópico pone sus miras en la educación como motor de transformaciones sociales, partiendo de los elementos psicológicos y pedagógicos que han sustentado el apoyo a este proceso.

La defensa de un curriculum globalizado e interdisciplinar se convierte en una idiosincrasia de una especie de ideología, sirviendo para definir una corriente pedagógica que aún con divergencia más o menos importante exhibe una seña de identidad suficiente para distinguirse de otro gran grupo como es el de los partidarios de las disciplinas, además constatamos la existencia de una línea de centro que coinciden con un grupo u otro según el nivel educativo al que se destine la propuesta curricular.

Si algo caracteriza la educación en sus niveles obligatorios en todos los países, es su interés para lograr una integración de campos de conocimientos y experiencias que faciliten una comprensión más reflexiva y crítica de la realidad, no solo basar en dimensiones centradas en contenidos culturales, sino también en el dominio de los procesos necesarios para alcanzar conocimientos concretos, y al mismo tiempo, la comprensión del cómo se elabora, produce y transforma el conocimiento y sus dimensiones éticas de dicha tarea, todo esto subraya un objetivo educativo tan definido como es el “aprender a aprender”.

En el mundo globalizado que nos ha tocado vivir todo está relacionado, tanto nacional como internacional, donde las dimensiones financieras, culturales, políticas, ambientales y científicas son interdependientes, todo debe llevar una reflexión acerca de las repercusiones y los efectos que cada uno tendrá en los restantes ámbitos, debiéndose calibrar las limitaciones y consecuencias que nos presenten a las informaciones a áreas diferentes a las ya consideradas.

El curriculum globalizado e interdisciplinar se convierte en una categoría capaz de agrupar una amplia variedad de práctica educativa que se desarrollan en las escuelas, siendo la forma más apropiada para mejorar los procesos de enseñanza aprendizaje.

A lo largo de la historia y desde que hace su aparición este concepto, el curriculum globalizado e interdisciplinar ha sido justificado mediante argumentos a veces exclusivamente psicológicos, epistemiológico, sociológico y en su conjunto en varios de ellos.

Fue John Dewey quien contribuyó de modo decisivo a reconceptualizar el campo de la educación básica, subrayando la necesidad de conectar el ámbito experiencial escolar con el entorno concebido en la acepción más amplia. Afirmaba que en la escuela debe ser posible que niños y niñas reconstruyan la experiencia y el conocimiento característico de su comunidad, ya en 1897 escribía en mi credo pedagógico: “la escuela debe representar la vida presente, una vida tan real y vital para el niño como en la que vive en su hogar, en la vecindad o en el campo de juego.

La globalización y la interdisciplinariedad en mayor o menor énfasis va aparejado con el debate acerca de la definición de curriculum y por tanto de las funciones que se debe asumir en cada momento sociohistórico concreto.

Resulta obvio que la concepción y la filosofía de la globalización y la interdisciplinariedad no será la misma bajo una conceptualización positivista y conductista que bajo un discurso dominado bajo la psicología constructivista y por una concepción filosófica inmensa en la teoría crítica derivada de la escuela de Frankfurt.

Desde una concepción funcionalista del curriculum (definido a partir de las necesidades administrativas y como una serie estructurada de resultados de aprendizaje cuya consecuencia es un curriculum preespecificado y cerrado de antemano) parece claro que la interdisciplinariedad y la globalización como estrategia organizativa y metodológica queda reducida a conceptos sin contenido o a un mero eslogan, sin embargo las concepciones abiertas como la sostenida por Gail McCutcheon “lo que los estudiantes tienen oportunidades de aprender en la institución escolar” (1982) o por Lawrence Stenhouse:”una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica”(1984), página 29, permiten hacer énfasis en las dimensiones procesuales y no específicamente en la vigilancia y control de los objetivos preespecificados. Estas dimensiones permiten estar atentos a los acontecimientos no previstos, vigilantes ante el preocupante curriculum oculto. Favorecen la revisión de aspectos que en otras concepciones más cerradas pasarían inadvertidas, a pesar de ejercer una influencia decisiva, en la mayoría  de las ocasiones.

Concepciones amplias del currículum en las que se prestan atención a todo lo que sucede en las escuelas y las aulas ofrecen mayores ventajas porque además de ofrecernos una guía objetiva para la intervención educativa, influyen los aprendizajes que el alumnado efectúa al margen de las intenciones del colectivo docente, ya sea por las relaciones de comunicación que establecen con sus padres, con el profesor y otros adultos, o bien por el acceso a una mayor variedad de recursos (libros, películas, laboratorios, talleres, visitas, excursiones) que les proporciona posibilidades de aprendizaje imposibles de prever por completo, analizar no solo los conocimientos culturales que selecciona o incluye, sino todo aquello que es excluido u omitido y que el alumno aprende por tanto a no considerar siquiera como existente, normal o legítimo.

Con un currículum así concebido es factible  sacar a la luz las implicaciones sociales de la escolarización y del conocimiento que la escuela promueve, por tanto todo lo que se aprende está determinado por variables sociales, políticas y culturales que interrelacionan en un determinado espacio geográfico y en un particular momento histórico. Como señala Thomas S.Popkewitz(1987), página 61: “Participar en las escuelas, es participar en un contexto social que contiene pautas de razón, normas de práctica y concepción de conocimientos”.

Este modo de planificar un currículum implica poner de manifiesto nuestros compromisos y creencias que debe cumplir la escolarización en nuestra sociedad partiendo de las posibilidades que tienen las personas para adquirir conocimientos, destrezas, actitudes y valores y por otro lado de cómo se consigue todo ello.

Este currículum debe contribuir a la capacitación de los alumnos para asumir responsabilidades, ser personas autónomas, solidarias y democráticas y que se debe condicionar esta meta a la toma de decisiones en la planificación, desarrollo y evolución de un currículum al concepto de globalización.

A principios de este siglo hace su aparición el término de globalización. Este concepto con su acepción diferenciada frente al de interdisciplinariedad, siempre acostumbra a estar fundamentados en razones de carácter psicológico relacionados con la peculiar estructura cognitiva y afectiva del niño, lo que llevará al diseño de modelos curriculares que respeten esa idiosincrasia del desarrollo y del aprendizaje. Por consiguiente, este es un término relacionado estrechamente con una específica forma metodológica de organizar la enseñanza para facilitar el aprendizaje y el desarrollo personal del alumnado.

Esta estrategia didáctica no surge como modalidad de innovación educativa en la actualidad, sino que ya desde principios de este siglo se justificó su necesidad, recurriendo a argumentaciones psicológicas, son de destacar los estudios de Edward Claparede, quien en 1908 publica una observación realizada sobre su hijo de cuatro años y medio, quien podrá reconocer las páginas en las que había fragmentos de unas canciones que le gustaban, aunque no sabía leer el texto ni la música. Edward Claparede lo explicaba diciendo que el niño tenía una “percepción sincrética” este vocablo fue tomado de Ernest Renan, quien en su libro (“El futuro de la ciencia”) publicado en 1888, describe la evolución histórica del espíritu humano y afirma que la primera etapa es el sincretismo. Niñas y niños tendrían, por consiguiente una estructura psíquica similar a la de los primeros integrantes de la especie humana.

Existen otras investigaciones psicológicas que afirman esta características global de la percepción infantil como son los de: Max Wer Theimer, Wolfgang Koehler, Kurt Koffka y Felix Krueger. Estos gestaltistas dedican sus principales esfuerzos al estudio de la percepción y constatan claramente que las percepciones humanas se presentan como un todo y, por consiguiente, y con significado desde el primer momento.

Con el objetivo de favorecer la atención a las necesidades e intereses individuales de alumnos y alumnas, de prepararlos para la actividad laboral y de educarlos para asumir una actitud responsable ante los problemas de su entorno socioeconómico, político y cultural, entre muchos otros propósitos, se produjeron cambios en la política educacional cubana a partir del curso 1994 – 1995.Así en las instituciones escolares de nivel medio se restructuraron las cátedras por asignaturas o disciplinas para dar lugar a los departamentos docentes de Ciencias Exactas, Ciencias Naturales y Humanidades.

Las nuevas orientaciones educacionales propiciaron pasar de un nivel de conformación de las asignaturas en el cual apenas se establecía relación entre ellas, a uno en que, sin llegar a tener un carácter de multidisciplinariedad en que el alumnado pudiera hacer transferencias entre una u otra materia y aplicara su saber en situaciones reales, sí se desarrollan con relativa frecuencia y de forma intencional ciertos vínculos con el fin de motivar y mostrar el carácter práctico de los contenidos y su significación social.

Por otra parte, la proyección más integral del trabajo en los departamentos y en los colectivos de grado o claustrillos, contribuye al logro de una mejor caracterización de alumnos y alumnas, de una labor más coordinada en la atención a sus diferencias individuales y de una mayor coherencia en la aplicación de determinadas estrategias docente educativas.

Sin embargo, aún subsisten dificultades en la planificación, organización, ejecución y evaluación de los contenidos que se pueden abordar en común desde la óptica de distintas disciplinas, y de los métodos y formas organizativas que se pueden emplear. Es en la práctica donde ha de hacerse patente con la finalidad de hacer realidad los aspectos siguientes:

· Que los estudiantes se apropien de conocimientos relevantes, desde el punto de vista de su significado social, para la vida cotidiana, el arte, la ciencia y la técnica.

· Adquieran modos de actuación que les faciliten su desempeño en su futura actividad laboral.

· Sean capaces de valorar críticamente los problemas del mundo y su entorno e insertarse de forma comprometida y responsable en su solución.

· Que los contenidos que se encuentran en las fronteras de las disciplinas aquellas que son objeto de atención en varias áreas de conocimiento y asignaturas, contenidos vitales, a veces conflictivos, puedan abordarse realmente y no que, unos por otros, queden sin ser tratados.

· Contribuir a pensar interdisciplinariamente  a la creación de hábitos intelectuales.

· Favorecer la colegialidad en los centros de Educación Secundaria, contribuyendo a que el profesorado se sienta integrado en un equipo, con metas comunes con las que enfrentarse de forma cooperativa.

La interdisciplinariedad ha sido defendida históricamente atendiendo al anhelo de reunificar el saber, o a la necesidad de investigar multilateralmente determinadas parcelas de la realidad y en los últimos años ha cobrado mayor trascendencia por la creciente complejidad de los problemas que se presentan y por su probada eficacia en la búsqueda de soluciones prácticas.

En el ámbito educativo la interdisciplinariedad ha servido para fundamentar desde el punto de vista epistemológico, distintas propuestas de integración del currículum, mientras que términos como los de globalización o relación ciencia – tecnología – sociedad, se han utilizado para justificar estas u otras modalidades de integración a partir de razones de naturaleza psicológica y social, respectivamente.

En este contexto, el concepto “relación interdisciplinaria abarca no solo los nexos que se pueden establecer entre los sistemas de conocimientos de una disciplina y otra, sino también aquellos vínculos que se pueden crear entre los modos de actuación, formas de pensar, cualidades, valores y puntos de vista que potencian las diferentes asignaturas

Por ende, el establecimiento de relaciones interdisciplinarias no está en modo alguno reñido con la atención a los intereses y las posibilidades cognitivas del que aprende aspecto que defienden las propuestas globalizadas, ni con la posibilidad de que los alumnos y alumnas sean sensibles y consecuentes ante los problemas sociales y ambientales del mundo y su entorno más inmediato, como propugnan los estudios de relación ciencia – tecnología – sociedad.

Según expresara Miguel Fernández Pérez, en su artículo “Las tareas de la profesión de enseñar”, la interdisciplinariedad es la relación de cada disciplina con el objeto y entre ellas. La relación contitutiva de un objeto específico y propia de todas ellas.

Un “interobjeto” que constituye un contenido sustancial en su desarrollo histórico en ciertos ámbitos científicos...”

La ciencia integrada en la Enseñanza Secundaria.

La Educación Secundaria Básica ha soportado la parcelación de los saberes como un mal endémico, durante tiempo.

En los albores del siglo XXI, la Reforma Educativa (1990) nos permite tener cierto optimismo. Los contenidos se plantean en forma de área del conocimiento. Este enfoque integrador en materias afines facilita la construcción y comprensión de nexos y permite la vertebración entre los contenidos y la realidad.

Una de las barreras que no permite el trabajo interdisciplinario en la Secundaria Básica es la débil preparación que tienen los docentes desde el punto de vista cultural con un enfoque integral que se ha definido por estos en algunas investigaciones realizadas, como limitaciones de su formación profesional. Otras medidas propuestas para remediar los males de la enseñanza son la necesidad de reducción del número de alumnos por aulas, de programas y que estos sean más integradores y la necesidad de desarrollar estrategias más activas de enseñanza.

Mucho se discute si el establecimiento de relaciones interdisciplinarias debe realizarse al principio, al cabo de cierto tiempo o al final del estudio de un tema. Se requiere una competencia informativa para poder establecer relaciones y evitar caer en una excesiva síntesis y superficialidad.

El problema práctico reside en cómo llevar a vías de hecho las relaciones interdisciplinarias en la escuela. En otras palabras, qué contenidos seleccionar, qué métodos y formas organizativas utilizar para plantear actividades de aprendizaje motivantes que permitan conectar conocimientos y habilidades de dominio diversos en la búsqueda de soluciones prácticas y que, además, contribuyan a la formación de valores y actitudes positivas en los alumnos y alumnas.

Con este fin es necesario partir de los objetivos y contenidos que aparecen expresados en diferentes documentos rectores, como los programas de las disciplinas y los dominados programas directores. Estos últimos se conciben como ejes que atraviesan todo el currículum y que modelan las aspiraciones que se deben alcanzar en cuanto a conocimientos, habilidades y actitudes en ciertas áreas o dimensiones de la formación – ideopolítica, laboral, ambiental, etc.

Como los objetivos son mediados por las condiciones en que transcurre el proceso docente – educativo, hay que hacer previamente una caracterización de los alumnos y alumnas, los grupos docentes, el profesorado, la escuela y la comunidad, y valorar el tiempo y las posibilidades que brinda el curriculum para determinar las actividades de aprendizaje.

En la escuela media no existen documentos que recojan los “interobjetos” de distintas disciplinas científicas.

La estructura de los programas de enseñanza propicia la sistematización de conceptos, procedimientos y modos de actuación en uno y varios cursos. Sin embargo, los interobjetos esenciales de diferentes disciplinas que se pueden tratar de acuerdo con las capacidades diversas de los educandos no siempre están explícitamente determinados.

Atendiendo a todo ello, los criterios para la determinación de tales interobjetos pudieran ser, entre otros, los siguientes:

1. Su importancia para la creación de actividades acorde con los valores y principios de nuestra sociedad.

2. Su significación social para la vida cotidiana, el arte, la ciencia y la técnica, así como para la formación de una concepción científica del mundo.

3. Su interés para la formación de personalidades capaces de apreciar la obra del hombre y la naturaleza y de poder enriquecerla y transformarla.

4. El tiempo disponible y las posibilidades para trabajar de manera interdisciplinaria a través del curriculum.

5. Los intereses y capacidades cognoscitivas de los estudiantes.

Conocemos que para estructurar conocimientos y habilidades existen diversos puntos de vista que tienen su centro en los conceptos invariante, célula generadora, eje transversal o nodo cognitivo, entre otros. El concepto nodo cognitivo, entendido como punto de acumulación de información en torno a un conocimiento que puede ser recuperado, aplicado, modificado o transformado, puede servir bien para la determinación de tales interobjetos en una primera aproximación.

Si todas las disciplinas determinan sus nodos principales, tendremos un procedimiento para seleccionar contenidos social y culturalmente relevantes que nos permitan planificar actividades de carácter interdisciplinario y contribuyan al logro de los objetivos que nos hemos propuesto.

A continuación presentamos un ejemplo de una actividad de carácter interdisciplinario que se pudiera diseñar en conexión con el nodo “recolección”, descripción e interpretación de datos”, de Matemática, en dependencia de las condiciones en que se desarrolla el proceso docente educativo en cada lugar y suponiendo que “el análisis económico de datos demográficos” y “ los logros de la Revolución Cubana” son nodos principales de las disciplinas Geografía e Historia, respectivamente.

· En la siguiente tabla se recogen las cifras de la población  mundial en diversos años:

	AÑOS
	1650
	1918
	1960
	1874
	1987
	1999

	Población mundial

(en millardos)
	0,5
	2
	3
	4
	5
	6


· Representa la información brindada en la tabla en un sistema de ejes coordenados. Atiende a la selección de la escala.

· Calcula la velocidad promedio de crecimiento entre 1650 y 1918 y 1960, y así sucesivamente.

· ¿ Qué puedes decir acerca de la velocidad de crecimiento de la población mundial? 

· ¿De qué factores depende?

· Halla una función lineal que pueda representar aproximadamente los datos a partir de 1960.

· ¿Dentro de cuántos años la población mundial sería de 7 millardos? ¿Cuál debería ser la población mundial en el año 2050?

· Compara estas cifras con datos provenientes de otras fuentes y profundiza en las posibles razones por los cuales no coinciden.

· Buscar información acerca del crecimiento de la población en nuestro país a partir de 1959, extrae conclusiones apoyándote en tus conocimientos y habilidades matemáticas y analizar las causas de este comportamiento desde el punto de vista alimentario, de salud, educación y empleo. (El grupo se puede dividir en equipos para realizar estas actividades).

Al realizar las tareas el docente debe asegurar previamente el nivel de partida de sus alumnos y alumnas, atendiendo a sus diferencias individuales. Por ejemplo, pudiera orientar con ese fin la búsqueda de información acerca de lo que es un millardo, un millón y un trillón en Europa, y hacer ejercicios de escritura de números y viceversa, de sus correspondientes numerales. En correspondencia con la situación del grupo, deberá también decidir los métodos medios y formas organizativas que se utilizarán.

De mucha importancia puede ser también el desarrollo de proyectos, concebidos como problemas abiertos de carácter interdisciplinario, que se pueden resolver con ayuda del trabajo en grupo con un  fin social. En otras palabras, se trata de plantear problemas interesantes o relevantes desde todos los puntos de vista, para que sean objeto de la actividad socializada, reflexiva e indagadora de los alumnos, con el propósito de ayudar a mejorar su entorno.

En resumen, la determinación de nodos principales en las distintas asignaturas, puede ser un primer paso en la planificación de relaciones interdisciplinarias en cualquier nivel de enseñanza.

Desde el punto de vista de los métodos y formas organizativas, los métodos productivos, las dinámicas de grupo, las actividades fuera de la clase, resultan claves, pues favorecen el protagonismo estudiantil y el desarrollo de experiencias de aprendizaje, tanto individuales como colectivos.

En particular, la realización de proyectos puede contribuir a la profundización de los contenidos estudiados, de modo que a partir de la exploración en el contexto de la escuela o la comunidad se llegue a generalizaciones científicas que resulten aplicables de nuevo en la práctica social.

A través de un proyecto se puede lograr:

· Ampliar la cultura general de los alumnos y alumnas de modo que se apropien de métodos de trabajo importantes para su futuro desempeño laboral.

· Crear una pequeña escala las mismas relaciones interdisciplinarias y de trabajo en grupo, características de la investigación científica actual.

· Educar a las nuevas generaciones en el principio de estudio – trabajo y de un mayor vínculo con la comunidad.

La valoración de los problemas que se pueden abordar en común por varias disciplinas – atendiendo a las peculiaridades del contexto – y la determinación de las regularidades de sus respectivos didácticos, seguirá siendo una cuestión que nos ocupará mucho tiempo y que exigirá la preparación creciente de todos, así como la elevación de la calidad del trabajo de los colectivos de los diferentes departamentos.

El trabajo interdisciplinario y la consolidación del área de conocimiento son prioridades de la escuela cubana en la actualidad pretende concretar tal criterio en ejemplos de como puede lograrse lo uno a partir de lo otro dentro del proceso de enseñanza – aprendizaje para elevar el desarrollo cualitativo, existiendo unanimidad, pero no absoluta cuando se trata del “ cómo” lograrlo, dificultad  con la novedad de la tarea, pues no resulta fácil concretar algo que no se ha comprendido. Se coincide que la integración de las asignaturas en un área de conocimiento, se logra a través del trabajo interdisciplinario, pero a veces este concepto no está suficientemente claro.

Las relaciones, interdisciplinarias forma parte de las relaciones más generales, las multidisciplinarias. 

Hablar de áreas de conocimientos es hablar de integración de contenidos – no solo de los conocimientos de las asignaturas correspondientes, pero hablar de consolidación del área de conocimiento como objeto de trabajo de los departamentos docentes, es hablar del proceso de enseñanza – aprendizaje. Ese proceso de enseñanza aprendizaje es, a la vez, producto y origen de las especificidades de cada asignatura. Por eso, el criterio de interdisciplinariedad es el producto del trabajo que debe lograrse en los departamentos a través del proceso de enseñanza – aprendizaje.

Para la didáctica trabajar con una concepción interdisciplinas en el departamento significa concebir el PEA desde ese nivel, partiendo del problema que a él le corresponde resolver, por lo que deben concederse además del contenido, el resto de los componentes del PEA valorando en cada caso lo común al área de conocimiento y lo que es específico a cada una de las asignaturas de dicha área.

Al analizar los componentes del PEA, esta  se concreta de la manera que a continuación se explica.

Problemas

Está relacionado con la exigencia social al sistema de educación. Cada nivel tiene su problema a resolver y estos están en una relación de subordinación Ej:
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El problema debe verse como la contradicción entre el estado alcanzado y el deseado y vinculado a las exigencias a cada una de las instancias. 

Objetivos

Es el encargo social que debe cumplirse a través del desarrollo del PAE. Las transformaciones esperadas se expresan en lenguaje pedagógico, es decir, en función de conocimientos, habilidades, hábitos, valores, convicciones, sentimientos, actitudes.

En el objetivo deben considerarse 5 aspectos:

· Habilidad a lograr

· El conocimiento a utilizar

· Nivel de asimilación del contenido

· Nivel de profundidad

· Nivel de sistematicidad

De estos aspectos, hay dos que deben concebirse a nivel de departamento o área de conocimiento: La habilidad y el nivel de asimilación. En ambos casos debe trabajarse uniforme, o al menos, no contradictorios.
Contenido

Comprende los elementos:

· Hechos, fenómenos, conceptos, leyes, regularidades

· Métodos, procedimientos, algoritmos, reglas y técnicas de la actividad práctica e intelectual.

· Convicciones e ideas cosmovisivas, políticas y morales.

El primer grupo de aspectos es el que se conoce como conocimiento y es específico a cada asignatura, lo que no excluye su utilización en otros Ej: concepto densidad, que se estudia en Física y se utiliza en todas las ciencias naturales. Esto demuestra el germen de la relación intermateria. Otra forma de integración de los contenidos de las asignaturas, se ve en la aplicación de estos, ejemplo, en el trabajo comunitario, de educación medioambiental, educación para la salud, se integran conocimientos del Dpto. de Ciencias Naturales.

El cumplimiento de los programas directores es en esencia, una exigencia de integración de los conocimientos.

Se deben organizar cronológicamente los conocimientos para su uso racional.

El segundo grupo caracteriza el área de conocimientos, siendo determinante en su consolidación, es donde debe centrarse su atención en el Dpto. para el trabajo interdisciplinario.

El tercer grado de aspectos dentro del contenido debe responder a criterios coordinados, aunque esta coordinación es más general, pues estos aspectos influyen en la coordinación con otras áreas de conocimientos. Tal coordinación es en esencia, la formulación de los objetivos educativos más generales.

Queremos insistir en algunos criterios sobre el segundo grupo de aspectos del contenido. En él se pone de manifiesto tanto la comunidad como la especialidad dentro del área de conocimiento. Lo común es el método y el procedimiento que caracteriza el área; lo específico es la regla y la técnica, mientras que el algoritmo puede ser tanto común como específico, dependiendo de su alcance y generalidad.

Métodos:

Hay dos aspectos a considerar: el externo y el interno.

El primero es específico de la asignatura y hasta de las características individuales de los profesores. En el interno vinculado a la forma de obtener conocimientos debe coordinarse entre, todas las asignaturas y en lo posible, caracterizar con él la actuación docente de los profesores del departamento.

Formas de organización

Desde el punto de vista organizativo deben discutirse criterios a nivel de Dpto. sin  dejar de tener en cuenta las especificidades  de las asignaturas respecto al contenido, las particularidades de los alumnos, los objetivos más generales sobre las formas de actuación que se persiguen lograr con ellos.

Ej: A nivel de grado acentuar el uso del seminario para desarrollar habilidades participativas, es tarea del Dpto, claustrillo, el coordinar el tipo de seminario y los objetivos con esa habilidad a desarrollar a través de dos formas de organización.

Este criterio es extrapolable a cualquier otra forma de organización y lo ideal sería la estructuración de un sistema donde cada área de conocimiento o asignatura aportara planificadamente según sus posibilidades, siendo aconsejable coordinar las técnicas de trabajo, en grupo que pudiera ser utilizados en la dirección del PEA en el curso, grado, etc.

Medios

Deben tenerse presente los objetivos que se persiguen con él, deben reflejar las características del Dpto, área de conocimiento en su proceso de obtención de conocimientos, su criterio pedagógico de su uso deben estar uniformados, el nivel de abstracción debe ser considerado dentro de la planificación del medio de una manera coordinadas por todos.

Evaluación

Estrechamente relacionado con el objetivo, debe coordinarse tanto la forma como el contenido.

La forma esperada de las características del contenido, habilidades a comprobar e incluso de lo establecido en documentos normativos o rectores. El contenido también es coordinable. Ser integrada aunque no simultánea. 

Debe precisarse el contenido a evaluar de cada asignatura y evaluarse indirectamente por los demás, Ej: Es con la ortografía y el cálculo matemático que sólo a veces se considera de la Matemática y el Español decisivamente y no es considerado por el resto de las asignaturas para evaluarse.

Otro aspecto es las funciones de la evaluación que deben ser coordinadas y evaluadas.

Hasta aquí sólo se ha expresado algunas ideas con ejemplos para su mejor comprensión de la implicación de los componentes no personales del PEA en las relaciones interdisciplinarias con el objetivo de estimular la independencia y creatividad para ser enriquecida con la experiencia el razonamiento y su esencia.

Algunas sugerencias prácticas para el trabajo en el Departamento.

La concreción de estas ideas se materializa en el Dpto. a partir de la determinación de aspectos trascendentes en la asignatura. El trabajo metodológico y de consolidación se debe concretar en el tratamiento de una selección adecuada de aquellos aspectos que, por su importancia, deben abordarse de manera inmediata y desempeñan un papel aglutinador de intereses.

Proponemos con pretensiones de catalizador a:

Dpto. Ciencia Exactas  

· Formación de conceptos

· Resolución de problemas

· Desarrollo de habilidades intelectuales

· Formación de valores

· Evaluación

· Uso de medios de enseñanza

· Cumplimiento de los programas directores

Obsérvese que un problema tan importante para la Física como el método experimental, con toda su trascendencia, no se considera por no contribuir a la consolidación del Dpto, por lo que es un problema particular que debe resolver estas asignaturas.

Dpto. de Ciencias Naturales

· Formación de conceptos

· Trabajo experimental

· Desarrollo de habilidades específicas comunes

· Manipulación de medios técnicos y útiles de laboratorio

· Resolución de problemas

· Organización de excursiones dirigidas

· Formación de valores

· Uso  de medios de enseñanza

· La educación medioambiental

· Contribución a la educación sexual

· Trabajo comunitario

Estos no son los únicos aspectos importantes, pero su consolidación significará un avance considerable.

El departamento de Humanidades puede hacer un trabajo análogo. Lo importante es acentuar el método para llegar a determinar estos componentes y sus posibilidades de contribución al trabajo de consolidación.

Se propone una matriz donde se vincule el aspecto que se trata en las asignaturas y su relación con las demás. Ej: 

	ASPECTOS
	M F C
	G Q B
	H  I   E
	MAX
	PMI
	EA

	Trabajo experimental
	    X
	X  X X
	
	
	
	

	Formación de conceptos
	X  X X
	X  X X
	X  X  X
	  X
	 X
	 X

	Resolución de problemas
	X  X X
	X  X X
	
	
	
	

	Desarrollo de habilidades intelectuales
	X  X X
	X X X
	X  X  X
	  X
	 X
	 X

	Demostraciones Matemática
	X  X
	
	
	
	
	

	Evaluación
	X  X  X
	X X X
	X  X  X
	  X
	 X
	 X

	Uso de medios de enseñanza
	X  X  X
	X X X
	X X  X
	  X
	 X
	 X

	Formación de Valores
	X  X  X
	X X X
	X X X
	  X
	 X
	 X

	Habilidades comunicativas
	X  X  X
	X X X
	X X X
	  X
	 X
	 X


Sólo hemos tomado una pequeña muestra de posibilidades señalando las asignaturas donde inciden con mayor peso, sin que esto signifique mayor la contribución de los otros.

Al abandonarse colectivamente la matriz en el Dpto., es el primer paso para comenzar el trabajo interdisciplinario.

De este resultado saldrán los primeros elementos para  una didáctica especial para el grupo de asignaturas que forman el área de conocimiento.

El tratamiento a la interdisciplinariedad  requiere de un enfoque didáctico donde al problemas de los objetivos y el contenido se unen los métodos y las formas de organización de estos durante el aprendizaje y, por ende, la evaluación de este proceso.

¿Cómo perfeccionar la formación del alumnado desde el actual curriculum?

Teniendo en cuenta que el curriculum es un instrumento de autoformación de carácter flexible y abierto a continuas revisiones, alejado de un enfoque academicista  resulta necesario trabajar en tres direcciones fundamentales.

a) Las precisiones teóricas sobre la relación ciencia, disciplina e interdiscipliriedad.

b) El trabajo didáctico metodológico en la búsqueda de regularidades que tipifiquen una didáctica por áreas del conocimiento.

c) La definición de un modelo teórico operacional concretado en la concepción de los sistemas de clases y especialmente, los talleres integradores de carácter interdisciplinario.

Estas tres direcciones no se abordan separadamente, deben interactuar. La unidad entre lo diverso aporta eslabones o invariantes fundamentales: el alumno y su formación como objeto de estas ciencias, las regularidades epistemológico y la unidad de los niveles de trabajo metodológico y organizativo docente, sin olvidar el concepto de sistema, la generalización no niega la especificidad de cada ciencia o saber, pues el desarrollo de ellos en particular enriquece la didáctica por área del conocimiento y el desarrollo de estos a su vez, estimula el de los particulares, además por las realidades actuales, se adopten medidas para ajustar el curriculum vigente y ajustarlo al modelo de los departamentos por áreas de conocimientos. También en el plano político – ideológico se requiere fomentar estilos de comunicación y trabajo basados en la cooperación y ajenos a posiciones individuales, que no permitan perfeccionar el modelo social. Frente a una desintegración del espacio intelectual moderno, la interdisciplinariedad abre espacios interactivos de socialización y de intercambio.

¿ Qué vías pudieran permitir un mejor trabajo interdisciplinar?

Las vías que pueden permitir un mejor trabajo interdisciplinario son:

· Investigar los nexos y relaciones entre las disciplinas del curriculum que entre ellos existen.

· Objetivos comunes

· Potencialidades que brinden los contenidos en el desarrollo de cualidades de la personalidad.

· Formas de organizar la docencia

· Métodos de enseñanza particulares

· Concepciones en el sistema de evaluación

· Especificidad en el trabajo con la literatura docente

· Los medios de enseñanza

· Formas y tipos de trabajo metodológico

· La investigación científica.

Estos análisis deben llevar a una elaboración de una política que abarque la preparación científica y metodológica desde una ética de ampliación, diversificación e integración, las realidades del alumnado y sus necesidades encaminándose el trabajo en las direcciones.

Intradisciplinaria

Se requiere elevar la calidad de los colectivos de disciplina, incrementar las clases metodológicas, demostrativas y abiertas, introducir, transformar, rediseñar los contenidos que permitan una mayor articulación entre las asignaturas, hallar los nodos de integración en el campo u cada área de conocimiento, perfeccionar los métodos, revitalizar uso   de los medios y promover la investigación científica.

Interdisciplinaria

Hacer más eficiente las reuniones de los claustrillos fortaleciendo el sistema de conocimientos los nexos entre las diferentes disciplinas por tareas integradoras partiendo de los objetivos y contenidos, los programas directores y la estructuración organizativa docente en la actividad curricular y extracurricular a partir de fortalecer el trabajo metodológico tomando como base las vías establecidas.

ACERCAMIENTO A LA INTERDISCIPLINARIEDAD EN LA ENSEÑANZA APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS.

Históricamente la indisciplinariedad ha surgido como resultado de dos motivaciones fundamentales: una académica (epistemológico) y otra instrumental. La primera tiene como objetivo la reunificación del saber y el logro de un cuadro  conceptual global, mientras que la segunda, pretende investigar multilateralmente la realidad, por el propio carácter variado, multifacética y complejo de esta y la necesidad de obtener un saber rápidamente aplicable, en consonancia con la creciente interrelación entre ciencia, tecnología y sociedad (CTS)

Los orígenes  de la interdisciplinaridad dotan de la antigüedad. Su renovado impulso a partir de la segunda mitad de este siglo ha traído consigo la generalización de formas cooperadas de investigación, la producción de cambios estructurales en las instituciones científicas y  universitarias, así como nuevas relaciones entre ellas y la sociedad y los sectores productivos.

En el ámbito epistemológico este tema es sumamente polémico y se ha caracterizado por la ambigüedad y la confusión con otros términos.

Por ejemplo con el de integración, así, hay quienes eluden dar un concepto, lo definen incluyéndolo en el propio definiens, lo identifican con la búsqueda de los núcleos conceptuales comunes a varias disciplinas a la vez como la combinación de varias de ellas para resolver una tarea dada, entre otras variantes.

La interdisciplinariedad debe apreciarse como un atributo del método que permite dirigir el proceso de resolución de problemas complejos de la realidad a partir de formas de pensar y actitudes sui géneris  asociadas a la necesidad de comunicarse y evaluar aportaciones, integran datos, plantean interrogantes, determinan lo necesario de lo superfluo, buscar marcas integradores, interactuar con hechos, validar supuestos y extraer conclusiones. Por cuanto el método es el contenido de la teoría y esto lo es de aquel, no se niega con esta formulación que la interdisciplinariedad penetra en aquel; sólo se enfatiza que tiene que ver más con el cómo que con el qué.

En un proceso disciplinar, nuestras preguntas y los métodos que usamos para responderlos determinar nuestras respuestas, sin embargo, cuando las disciplinas por separado no proporcionan las preguntas y respuestas adecuadas a nuestros problemas, es que entra en juego la interdisciplinariedad.

Según Miguel Fernández (1994) la interdisciplinariedad en el ámbito educativo tiene dos objetivos fundamentales.

1. Que los intelectuales y profesionales del mañana sirvan para algo real en el mundo que vive.

2. Que los individuos adquieran los hábitos de análisis y síntesis que les permitan orientarse en la realidad en que viven.

La ínterdisplinariedad  persigue contribuir a la cultura integral y a la formación de una concepción científica del mundo en los alumnos, desarrollar en ellos un pensamiento humanista, científico y creador, que les permita adaptarse a los cambios de contextos y abordan problemas de interés social y que les posibilite, por ende, asumir actitudes críticas y responsables ante las políticas sociales, científicas y tecnológicas que los afectan.

Según Ezequiel  Ander – Egg existen un conjunto de condiciones para que sea posible la interdisciplinariedad  como práctica educativa y en su nexo con las didácticas particulares.

Estas condiciones son:

1. Que cada profesor participante tenga una “buena” (o al menos aceptable) formación en su disciplina.

2. Que todos los docentes tengan un real interés para llevar acabo una tarea interdisciplinaria y no tan solo por cumplir una formalidad que le viene impuesta, ya sea por otros colegas o por la dirección del instituto, colegio o escuela.

3. Que los alumnos se encuentren motivados para realizar un trabajo de esta naturaleza, difícilmente lo estarán sin antes los profesores no tienen un mínimo de entusiasmo por la tarea y si no son capaces de proponer un tema lo suficiente atractivo e interesante.

4. Que todos los profesores interioricen todos aquellos aspectos sustanciales que comporta una concepción y enfoque interdisciplinario.

5. Que como tarea previa se elabore marco referencial  en el que se integren, organicen y articulen los aspectos fragmentarios que han sido considerados desde cada una de las asignaturas/ disciplinas implicadas.

6. Que se trabaje con un marco referencial que sea el encuadramiento   de la estrategia que ha de permitir una adecuada coordinación y articulación de los trabajos puntuales que se realizan en cada asignatura.

7. Elegir un tema que por su naturaleza, se preste a la realización de un buen trabajo interdisciplinar de carácter pedagógico, habida cuenta que profesores y alumnos no son científicos, sino educadores y educandos.

8. No partir del supuesto de que hay que integrar todas las asignaturas, sino solo aquellas que puedan adoptar de manera significativa al tema o problema escogido como objeto de estudio.

9. Comenzar la actividad  con una lectura, comentario  y discusión del marco referencial para tener una visión de conjunto del trabajo y para compartir un enfoque común.

10. Conjuntamente, y en el momento en que los profesores van haciendo lo aportes específicos de sus respectivas disciplinas, ir perfilando los grupos de los alumnos que han de trabajar con profundidad temas concretos y puntuales. Los grupos de trabajo definitivos se han de constituir conforme a los intereses y capacidades de los alumnos una vez que se haya realizado un cierto desarrollo del tema.

11. Realizar los montajes  necesarios para la presentación de los resultados del trabajo interdisciplinar. Esto comporta desde la confección de las hojas informativas y carteles hasta el acondicionamiento del local y la organización de los montajes que fuesen necesarios, provocando un carácter unitario y un orden lógico.

12. Llevar a cabo la presentación del tema o problema estudiado interdisciplinariamente: Esta presentación puede hacerse para el conjunto de la comunidad educativa (profesores, alumnos, padres) o para la comunidad (barrio, pueblo o ciudad) cuando la índole del tema así lo aconseje.

Procedimiento para determinar tareas interdisciplinarias en las condiciones del sistema de la educación cubana.

1. Estudiar los documentos rectores del nivel de enseñanza en cuestión, incluyendo los programas directores y de las distintas disciplinas del área.

2. Diagnosticar el contexto (alumnos, profesores, escuela, familia comunidad)

3. Determinar el problema pedagógico y los objetivos que se deben priorizar de acuerdo con el contexto, así como la tarea -  problema.

4. Construir el marco referencial

5. Elaborar las situaciones de aprendizaje que permitan el logro de los objetivos desde la óptica de distintas disciplinas escolares. O sea, seleccionar los problemas, objetivos, contenidos, métodos, medios, formas organizativas y de evaluación a utilizar (modelo didáctico), teniendo en cuenta las condiciones del contexto.

6. Aplicar el modelo didáctico que permita organizar el pensamiento de los alumnos y dirigir sus acciones hacia los objetivos propuestos.

7. Evaluar de conjunto con los alumnos (y la comunidad escolar y circundante) el interés, la significatividad y productividad de los aprendizajes y los valores y actitudes reflejas, la calidad de las tareas planteadas y su dirección por el docente.

Es imprescindible que los docentes dominen los nexos y relaciones que existen entre las disciplinas escolares a partir del conocimiento de los objetivos en la formación de los educandos, las potencialidades que brindan los contenidos para el desarrollo de la personalidad, las posibles formas de organizar la docencia, los métodos de enseñanza particulares, las concepciones en el sistema de evaluaciones y las especificidades en el trabajo con la literatura docente y los medios de enseñanza. Luego se requiere que las reuniones de los claustrillos y departamentos sean más eficientes con el propósito de fortalecer la preparación didáctica – metodológica que requieren los docentes.

Interdisciplinariedad :  un reto para el docente

Para todos es cocida la necesidad de establecer relaciones entre las distintas ciencias cuando se van analizar hechos de la vida diaria y también de la Ciencia y de la Tecnología. Esto se hizo cotidiana desde el momento mismo en que las Ciencias comenzaran su desarrollo independiente, por lo que un reclamo muy difundido es aquel que envoca a establecer interdisciplinaridad.

Definir término es algo difícil, debemos tener presente el criterio de muchos autores, puesto que cada uno de ellos aporta algo particular, pero en lo que todos están de acuerdo es que en esencia es una filosofía de trabajo que implica la colaboración de un colectivo de personas, en este caso de profesores y maestros, teniendo presente que cada uno de los que intervenga en esta labor común tenga competencia en su disciplina y ciertos conocimientos de los contenidos y métodos de trabajo de las otras.

La interdisciplinariedad no puede ser espontánea, debe colegiarse entre todos los  integrantes del colectivo pedagógico, para que sea considerada una estrategia de enseñanza aprendizaje, en el cual el centro sea el sujeto que aprende y para el colectivo pedagógico un método de trabajo, que ha de convertirse en método de trabajo de sus alumnos.

Es también un criterio que prevalece aquel que señala a la interdisciplinariedad como propiciatoria de un cambio no solo conceptual, sino también metodológico y actitudinal.

¿Cómo se define a la interdisciplinariedad?

Según la pedagoga argentina María Ochoa García es: “un requerimiento innovador dirigido a superar un saber fragmentado”... “es una combinación ordenada de disciplinas y ciencias”.

Miguel  Fernández Pérez, profesor español señala que: “la interdisciplinariedad no es un diseño de contenidos mezclados en un currículum, sino como objeto curricular es una manera de pensar, es un hábito de aproximación a la construcción de cualquier conocimiento que al ser método didáctico, deviene método del alumno.

Algunos pedagogos cubanos han valorado la importancia de las relaciones interdisciplinarias y como influyen en el desarrollo cognoscitivo del estudiante, el investigador Jorge Fiallo del ICCP plantea que son: “ una vía efectiva que contribuye al logro de la relación mutua del sistema de concepto, leyes y teorías que se abordan en la escuela”.

Señala además que “ son una condición didáctica que permite cumplir el principio de la sistematicidad de la enseñanza y asegurar el reflejo consecuente de las relaciones objetivas vigentes en la naturaleza y la sociedad, mediante el contenido de las diferentes disciplinas que integran el plan de estudio de la escuela actual”.

El profesor Fernando Perera, Doctor en Ciencias Pedagógicas, en su trabajo “ Interdisciplinariedad y Curriculum” (1998) las define como: “ La estrategia didáctica que prepara al estudiante para realizar transferencias de contenidos que le permitan seleccionar holísticamente los problemas que enfrentar en su futuro desempeño profesional”.

Para el Doctor Alberto Caballero la interdisciplinariedad es: “El verdadero lenguaje de la naturaleza y la sociedad, su existencia y movimiento, que se expresa en la enseñanza mediante situaciones de aprendizaje creadas con ese fin, reflejo de la realidad natural y social”.

A pesar de que el consenso general es concluyente a favor de establecer la interdisciplinariedad, es algo difícil encontrar ejemplificada las vías que permitan llevarla a  cabo, es un desafío no exento de dificultades, sobran los buenos deseos  pero existen factores que atentan  contra ese trabajo que podemos resumir en:

· La concepción curricular, de los planes de formación de profesores no favorecía la formación de profesores con una concepción interdisciplinaria.

· Los docentes no tienen los conocimientos de otras ciencias y disciplinas que les permitan proyectar y participar en proyectos interdisciplinarios.

· La predisposición de los docentes a cambios en las formas y vías de impartir la docencia.

· La no-conceptualización del proceso de enseñanza aprendizaje como un proceso activo, dinámico, grupal e individual, social y contextualizado.

La conceptualización de la interdisciplinariedad no puede verse únicamente ceñida a las relaciones entre las ciencias, sino de una forma más amplia como: 

· Relaciones entre las disciplinas (reflejo de las ciencias en el curriculum escolar) y las ciencias.

· Fundamento epistemológico, que permite el análisis de los fenómenos de la naturaleza y sociedad como un todo.

· Método didáctico, declarado por la Didáctica General y las Didácticas de las Ciencias particulares

En nuestras condiciones es necesario tener en cuenta la importancia del colectivo pedagógico, del claustrillo para la puesta en práctica de nuestro proyecto educativo, en el que el trabajo interdisciplinario debe ser  primordial.

En el Colectivo Pedagógico es donde se debe originar el trabajo interdisciplinario, por lo que se define la interdisciplinariedad como: “la estrategia que asume un colectivo pedagógico como principio didáctico, para propiciar la formación del futuro docente y su desempeño en un contexto educacional”.

En ese colectivo deben cumplirse las siguientes condiciones:

· Cada docente debe ser competente en su disciplina y tener ciertos conocimientos de los contenidos y métodos de las otras.

· Debe tener una actitud abierta a nuevos métodos de abordaje de la realidad.

· No debe pensar que su criterio es el único y que su verdad es absoluta.

Los docentes de este colectivo deben comprender el proceso de enseñanza aprendizaje según el análisis de la MSc Verena Páez, planteado en su Tesis de Maestría; “ es un proceso dialéctico, institucional, dirigido, sistemático, bilateral y activo, de naturaleza social y grupal, contextual e individual.  En él se generan estrategias de enseñanza aprendizaje; sobre la base de la actividad y de la comunicación, maestros y alumnos construyen y reconstruyen el conocimiento, se forman valores y se aprenden las conductas más deseables para la sociedad y desde lo individual. Es un proceso altamente influenciado por el contexto familiar y comunitario”.

Para realizar un proceso de enseñanza aprendizaje donde se aplique sistemáticamente la interdisciplinariedad debe partirse del departamento docente, en cada una de las actividades metodológicas y de otro tipo que se realice. En estas actividades deben estar involucrados todos los docentes de todas las asignaturas y disciplinas, pues esta actividad implica un trabajo colectivo en el que se deben terminar los nodos interdisciplinarios.

Una vía que puede utilizarse, es en la que se presenta a los alumnos situaciones de aprendizaje que para ser resueltas impliquen un análisis interdisciplinario del fenómeno y a la vez una investigación por parte de los estudiantes, que propician el desarrollo de habilidades investigativas, de búsquedas de bibliografías, de confección de resúmenes, etc, habilidades que debe poseer todo profesional de la educación.

Ejemplos de estas situaciones pueden ser: 

· ¿Por qué se prepara a los deportistas de alto rendimiento, durante determinados períodos de tiempo, en puntos geográficos de altura elevada?.

· ¿Qué procesos relacionados con el agua se producen en la naturaleza que dan origen a la formación de cuevas y de formas cársicas?

· ¿Por qué puede llegar a la retina el haz de luz que nos permite la visión?

· ¿Tienen sed los peces? 

Todas estas situaciones de aprendizaje para ser resueltas por los alumnos, conllevan a un análisis interdisciplinario del fenómeno, que lleva implícito que el estudiante participe de su propio aprendizaje, por lo que debe ser significativo para él.

Otra vía que puede ser utilizada para realizar este trabajo es la realización de Trabajos Prácticos, en los que intervengan diferentes disciplinas o asignaturas, a partir de la concepción del trabajo del departamento y del colectivo de profesores del grado y que tiene una salida en trabajos relacionados con el medio ambiente y la cultura ambiental en el que pueden intervenir la Química, la Geografía, la Biología, la Física, la Matemática, el Español y la Historia en un análisis del problema.

El análisis del desarrollo histórico de los diferentes paradigmas de aprendizaje nos ha llevado a determinar que una de las variantes que se utiliza actualmente para lograr un aprendizaje significativo es el de investigación dirigida, la cual tiene como base epistemológico el acercamiento que puede producirse entre el aprendizaje y la investigación científica; además de tomar en cuenta aspectos esenciales de este como son su contextualización  (las relaciones ciencia-tecnología-sociedad) y los componentes afectivos (interés por la tarea, clima favorable para el trabajo, etc. Esta variante de aprendizaje favorece la instrumentación de la interdisciplinariedad pues potencia la participación del alumno en la búsqueda y adquisición del conocimiento.

La educación contemporánea debe caracterizarse, tanto en la estructuración curricular como en el desarrollo metodológico del quehacer pedagógico, por la integración de los contenidos (conocimientos, habilidades, actitudes y valores) y por experiencias que faciliten una comprensión más reflexiva y crítica de la realidad. Se plantea la necesidad de una educación básica que forme a un individuo “no fragmentado” y lo prepare para una educación permanente. Una educación que revalorice, además, “sus aspectos éticos y culturales” Delors J. (1996, 21) basada en cuatro pilares “Aprender a conocer, aprender a actuar, aprender a vivir juntos y aprender a ser” Delors J. (1996,10)

En correspondencia con el contexto actual es que se desarrolla la educación, las cuestiones sobre la enseñanza aprendizaje de las ciencias ocupan un carácter social de la ciencia y de la tecnología, hasta cierto punto soslayado hasta fines de la década de los años 50 de nuestro siglo, principalmente en accidente, ocupa hoy un lugar destacado en la investigación académica, en la política pública y en la educación.

La enseñanza de las ciencias debe favorecer que el ciudadano tenga un “cierto grado de comprensión científica” (Russell B. 1996), que perciba la ciencia como una actividad cultural, que contribuya a prepararlo para la vida. Que aprenden a conocer “teniendo en cuenta los rápidos cambios derivados de los avances de la ciencia” Delors J. (1996, 17), como una de las premisas para la educación permanente.

El significado de la educación científica se ha expresado claramente por Ershow Y. (1987): "“Cuando el hombre aprende a ver la interconexión de la ciencia y la sociedad le es más fácil comprender y apreciar los hechos y fenómenos de la realidad. Con mayor seguridad asume responsabilidad por todo lo que ocurre en el mundo, sin la cual, propiamente dicho, no hay ni puede haber un auténtico científico y ciudadano” (29). Esta educación científica del individuo ha de conducirlo no sólo a saber de ciencia, sino también sobre la ciencia: sus aspectos culturales, epistemológico, éticos, sus relaciones con la tecnología y su repercusión social  (Núñez J. 1998).

La necesidad de inevitables cambios en la enseñanza de las ciencias naturales, sus problemas y tendencias innovadoras, han sido y son objeto de continua reflexión y debates en distintos escenarios.

Es imposible lograr cambios en la educación científica desde posiciones tradicionales, encerradas en marcos disciplinarios descontextualizados de la realidad, dentro de las cuales aún algunos pretenden realizarlos.

Por lo general el modelo de enseñanza aprendizaje de las ciencias se mantiene siendo el mismo que criticó el ilustre pedagogo cubano Enrique José Varona, cuando escribió: “se elabora un programa, se añada al programa un texto, el profesor se esclaviza al texto, y el alumno aprende que cuanto necesita es contestar de cualquier modo a una serie de preguntas estereotipadas “ (69).

Estos planteamientos indican la necesidad urgente de un profundo cambio en las concepciones acerca de la enseñanza aprendizaje de las ciencias, lo que exige una urgente revisión de la formación y la superación de los maestros, profesores y directivos. Es importante tener presente que “no basta con diseñar cuidadosamente y fundamentalmente un curriculum si el profesorado no ha recibido la preparación adecuada para recibirlo” (Gil D. 1996,8).

La interdisciplinariedad, como aspiración o tendencias hacia la unidad del saber, ha estado presente en todas las etapas de la historia de la ciencia. Pero la intensificación actual de las relaciones entre las ciencias naturales, sociales y técnicas adquieren rasgos cualitativamente nuevos: lo que antes constituí un conjunto de episodios aislados, hoy se manifiesta como proceso ininterrumpido, que afecta a la misma ciencia, a sus conexiones con la práctica y a la vida del ser humano.

La interdisciplinariedad y las prácticas educativas integradoras, tienen sus bases en la internacionalización y complejización de la vida social, económica, política y cultural, uno de cuyos principales motores es el desarrollo de la ciencia y de la tecnología. “La interdisciplina no es un objetivo abstracto sino el movimiento del conocimiento desencadenado por las necesidades de la actividad científica vinculada a la práctica social” 

“El enfoque integral que considera la interacción de las ciencias sociales, naturales y técnicas, así como la estrecha relación que guarda la teoría con la práctica y el hombre, se convierte cada vez más en una de las peculiaridades fundamentales del progreso de la ciencia en las condiciones actuales “ Frolox I (1987, 33).

En la literatura sobre el tema existe consenso en que es imposible dar una definición de Interdisciplinariedad.  Como apunta Ferreira M.A (1994), quien trate de conceptualizar está limitando su alcance, niega su propia práctica. A su vez, existe también consenso en descontarla como una forma de pensar y de proceder para conocer y resolver cualquier problema de la realidad y que requiere de la convección y de la cooperación entre las personas.

En la esfera educacional la interdisciplina ha sido tratada más como cuestión teórica que llevada a la práctica en el aula. Ha sido declarada en los diseños curriculares y documentos metodológicos como intención, como aspiración; pero no se ha concretado en la práctica pedagógica mediante acciones específicas.

El término “Interdisciplinariedad” es usado indiscriminadamente y se vincula usualmente con cualquier reunión de distintos especialistas con el fin de analizar determinado problema, aunque esta no rebase el intercambio. Esto es causa de que, en general, no existe claridad en cuanto a su significado o alcance, lo que atenta contra la posibilidad misma de lograr algún nivel de interdisciplina en el proceso. 

La interdisciplinaridad no puede ser resultado de la actividad espontánea, aislada y ocasional, sino una de las bases de una concepción pedagógica centrada en el sujeto, meditada, instrumentada y ejecutada por el colectivo pedagógico. La intervención del colectivo no debe limitarse a la relación entre los conocimientos, sino abarcar toda la labor educativa, basada en la propia actuación profesional, la motivación y el ejemplo de los profesores.

El examen de la Interdisciplinariedad  solo desde el punto de vista de las relaciones entre los conocimientos de varias disciplinas constituye un error ampliamente difundido. 

La  interdisciplinariedad  no exige las disciplinas, sino que se relaciona dialécticamente con ellas. Los planteamientos interdisciplinarios recogen y se desarrollan apoyándose en las disciplinas. La interdisciplinariedad será más rica cuanto más se enriquezcan las disciplinas y estos a su vez, se enriquecen a través de contactar interdisciplinaria entre ellas.

En este sentido también resulta esclarecedor el criterio de Liick H. (1994), quien considera que “es un proceso que integra a los educadores en un trabajo conjunto, de interacción entre las disciplinas del curriculum entre sí y con la realidad, para superar la fragmentación.
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APRENDIZAJE GRUPAL

MSC. JOSÉ HERIBERTO APARICIO VENEGA 

LIC. CRISTÓBAL GALBAN CRÚZ.

INTRODUCCIÓN.

¿Qué aspectos debemos considerar para hacer de los grupos una experiencia educativa?

¿Cuándo un grupo favorece procesos de aprendizaje de sus componentes?

¿Qué es lo educativo en la acción grupal?

¿Cómo reforzar las dinámicas que consideramos educativas?

Las respuestas a estas interrogantes nos plantean un conjunto de posibilidades que pueden alcanzarse por medio del trabajo en grupo siempre y cuando: se conozca los antecedentes históricos del aprendizaje grupal, la definición de los grupos, sus características. Así como el conocimiento de las acciones necesarias para la orientación del aprendizaje en el grupo.

El desenvolvimiento grupal no es arbitrario ni azaroso y la acumulación de experiencias e investigaciones permiten establecer elementos de juicios para incidir sobre el desarrollo grupal, para hacerlo más productivo desde el punto de vista educativo. Los objetivos del grupo, las metas grupales constituyen verdaderos desafíos asumidos por todos los integrantes como algo alcanzable.

En dicho contexto podemos señalar algunos logros materializables:

· La experiencia de los participantes se constituye en el centro de reflexión del grupo, permitiendo una vinculación estrecha entre la teoría y la práctica de los participantes: análisis crítico de las acciones de aprendizaje. 

· Permite vivir experiencias de relaciones democráticas entre los participantes: actuación conjunta. 

· La interacción grupal genera fuerzas movilizadoras a niveles de conjunto y de los individuos implicados en las diferentes acciones de aprendizaje. 

· El grupo genera estímulos afectivos e ideológicos al compartir acciones conjuntas, proyectos conjuntos que pueden ser más amplios que la tarea específica. 

· El proceso de aprendizaje grupal brinda la posibilidad a los sujetos de realizar transferencias, proyecciones al movilizar sus respectivos mundos internos (experiencias). 

Sólo si comprendemos lo que les ocurre a los sujetos que forman parte de un grupo, podremos plantearnos seriamente las tareas que esas personas pueden realizar y las mejores formas de hacerlo. Aunque el grupo esté concretamente aplicado a una tarea el factor humano tiene importancia primordial, ya que constituye el instrumento de todos los instrumentos.

Para comprender los grupos es necesario tener presente que los mismos conforman una realidad psicosocial compleja. Si nos detenemos en la definición de grupo siguiente.

"... el grupo es un conjunto de sujetos reunidos en torno a una meta común y conforman una trama que se traduce en mutuas representaciones internas entre los participantes ...". R. Ferreiro Gravié: 1999.

De lo anterior se desprende que la relación cara a cara nos obliga a reconocer la presencia de los otros; al mismo tiempo, nos obliga a reconocer que nuestra presencia individual no va a pasar inadvertida a los demás. Es en esta trama de relaciones vinculares que se desarrollan los procesos psicosociales generados por la interacción grupal.

Para mayor profundización localice los siguientes autores:

· Castorina José. Algunos problemas epistemológicos en investigaciones psicogenéticas sobre conocimientos sociales.- Revista Correo de la UNESCO 1997. 

· Fariñas León, Gloria. Maestro: una estrategia para la enseñanza.- Ed: Academia, La Habana 1995.

· Ferreiro Gravié, Ramón. El ABC del aprendizaje cooperativo: una alternativa a la educación tradicional.- México 1999.

· López Hurtado, Josefina. Problemas psicopedagógicos del aprendizaje.- Ed: Pueblo y Educación, La Habana 1996.

ANTECEDENTES HISTÓRICOS EN EL ESTUDIO DE LOS GRUPOS DE APRENDIZAJE.

Los primeros intentos:

Desde la segunda mitad del siglo XIX, y específicamente en las dos últimas décadas (años 80 y 90) la Didáctica viene insistiendo en la "enseñanza por equipos" (Cousinet), el "plan de los grupos de estudio" (Mc Guire), el "trabajo en colaboración" (Sanderson), la "comunidad de vida" (Petersen), las "comunidades escolares" (Wineken), la "enseñanza en grupos" (difundida en Alemania), el "trabajo por grupos" (Escuela Nueva), y otros métodos que apelan al aprendizaje colectivo con fines de educación social.

Todos estos sistemas significaron en su momento un importante adelanto frente a los métodos de la enseñanza tradicional, centrados en el individuo y en el maestro. Ellos constituyen formas didácticas de estudio cooperativo que toman en cuenta la autoactividad y la formación de los sentimientos sociales, reuniendo a los alumnos en grupos reducidos para realizar las tareas asignadas por el profesor. De esta forma el énfasis está dirigido al rendimiento escolar, a la aplicación al estudio, a la autoactividad, a los hábitos de trabajo y cooperación.

A pesar de estos primeros intentos y otros realizados en los primeros veinte años del siglo XX, se produce un estancamiento en lo que pudiésemos denominar la Didáctica Grupal, independientemente de los logros alcanzados por la Psicología y la Sociología.

No es hasta inicios de la década del 50 que los educadores vuelven a encauzar sus esfuerzos en esta dirección; dicho estancamiento estuvo determinado entre otros factores por: 

· La tendencia de la práctica educativa a exaltar al individuo y los métodos de enseñanza individualizada. 

· La gran importancia otorgada por los educadores con mentalidad de grupo a la filosofía que orienta el uso de las técnicas de grupo, concediendo escasa atención a los principios subyacentes. 

· Uso en los textos de términos vagos e imprecisos, lo que obstaculiza el desarrollo conceptual sobre los grupos. 

· La falta de un exposición precisa de los conocimientos psicológicos más destacados sobre los grupos y de cómo tales conocimientos pueden relacionarse con la metodología real de la clase. 

La elaboración de una metodología didáctica inspirada plenamente en los principios de la teoría de grupo se encuentra en la actualidad en activa elaboración y aplicación. Ello se expresa en diferentes tendencias pedagógicas contemporáneas que sustentan tales principios, entre las que podemos citar: las pedagogías libertarias, la pedagogía autogestionaria, la pedagogía no directiva, el modelo de investigación en la acción y la concepción de orientación marxista en la enseñanza. 

A todos estos sistemas educativos que fundamentan su concepción en una metodología grupal de aprendizaje, les resulta común la comprensión de la "clase" como grupo, y precisamente la teoría psicológica aporta un cuerpo de conocimientos teóricos y metodológicos que define las leyes y regularidades que rigen el comportamiento de los grupos humanos y su influencia sobre el individuo, derivándose un conjunto de técnicas grupales dirigidas a elevar la eficiencia del trabajo grupal y propiciar su desarrollo.

Es característico, sobre todo, en los primeros intentos de introducción del grupo en educación, su comprensión como una forma de estructurar, de organizar la clase, con el objetivo esencial de lograr una mejor educación social (habilidades comunicativas, hábitos de convivencia, etc.).

Es aquí donde la comprensión psicológica del grupo alcanza su mayor expresión, es decir, el desarrollo, el crecimiento del grupo y de sus miembros constituye un objetivo en sí mismo del proceso educativo. Se comienza a hablar en términos no ya de trabajo en grupo, sino de trabajo de grupo, con el grupo. Esta comprensión del grupo en su sentido más psicológico, exige del docente un conocimiento profundo de la teoría de grupos desarrollada por la Psicología Social.

¿En qué teorías podemos encontrar las bases psicopedagógicas del empleo del grupo en educación y el Aprendizaje Grupal?

Por su importancia y actualidad se presentan los siguientes aportes que sirven de base a la conformación de un nuevo tipo de aprendizaje, el Aprendizaje Grupal.

K. Lewin, filósofo y psicólogo alemán radicado en Estados Unidos, comienza a estudiar las relaciones humanas en grupos pequeños desde 1947, en el Instituto Tecnológico de Massachusetts, como parte de un interés creciente de la sociedad norteamericana por el abordaje de esta temática.

A partir de estos estudios se elabora la concepción de la Dinámica de Grupo. Para la comprensión de su funcionamiento, surgen los National Training Laboratories que promoverán la creación de grupos de entrenamiento o grupos T. para la formación social de adultos con una amplia difusión en la educación y la economía del país.

El principal aporte de la Dinámica de Grupo a la educación fue la propuesta de que la clase no es una suma de individuos aislados, sino un grupo con fisonomía propia, una estructura sui géneris, con valores, normas, formas de conducta y funcionamiento peculiares.

El concepto de situación elaborado por K. Lewin es otro importante aporte a la psicología de los grupos humanos. La situación comprende la totalidad de factores internos y externos, orgánicos y ambientales, de importancia para el grupo, en un período de tiempo más o menos largo. Refleja el dinamismo de los aconteceres en el grupo: situaciones de acuerdo y desacuerdo, odios, amores, rivalidad, participación, dominación, sumisión, etcétera.

La visión de la teoría psicoanalítica y su influencia es especialmente significativa en el aprendizaje grupal. En 1921, S. Freud publica "Psicología de las masas y análisis del Yo". En ese texto el autor plantea toda una serie de reflexiones que servirán de fundamento para la interpretación psicoanalítica de los fenómenos socio-psicológicos, entre ellos, la descripción de la esencia de las relaciones grupales y la naturaleza de la dinámica grupal.

La esencia del grupo son las relaciones emocionales que se establecen entre sus miembros y entre cada uno de ellos y el líder; y que representan las relaciones que tienen lugar en la familia. A partir de estas ideas se desarrolla una visión psicoanalítica de la relación educativa entre maestros, alumnos y entre los educandos y su influencia en la efectividad de la enseñanza.

Esta interpretación enfatiza el carácter afectivo de las relaciones en la clase, en un doble ámbito: los contextos personales, subjetivos entre alumnos y con el profesor y las situaciones académicas de aprendizaje.

El profesor puede promover un mayor rendimiento escolar si logra el establecimiento de relaciones afectivas positivas en la clase; sin embargo, debe cuidar al relacionarse con sus alumnos no sustituir el papel de los padres, no encarnar el "ideal paterno" o "materno", pues esto complicaría las relaciones con los educandos y afectaría el aprendizaje.

Las tareas académicas constituyen la segunda fuente de relaciones afectivas en la escuela. La forma en que se organicen y evalúen estas actividades implica diversas formas de expresión de la autoridad del profesor y de participación de los alumnos.

La teoría psicoanalítica aporta la base teórica a la actividad práctica de los grupos de entrenamiento que se examinan más adelante. Uno de los principios de funcionamiento del grupo es la toma de conciencia y el control de los mecanismos de conducta propios que se utilizan cotidianamente y de los cuales no somos conscientes.

Así, por ejemplo, al comenzar a actuar en un grupo, los participantes no expresan abiertamente sus actitudes y sentimientos, pues no saben qué esperan de él los demás; ésta es la llamada "situación de incertidumbre", que obstaculiza el establecimiento de la comunicación persuasiva en el grupo.

La incertidumbre se expresa en dos planos de funcionamiento del grupo: el del poder, de la relación con el líder, y en el plano de las relaciones interpersonales.

La solución de las relaciones con el líder es lo fundamental ya que ellas determinan la naturaleza de los vínculos entre los miembros. El grupo se desarrolla a medida que va solucionando estas relaciones.

La influencia de la teoría psicoanalítica en la comprensión de los fenómenos grupales y su aplicación a la educación llega hasta nuestros días, bien de forma ortodoxa, o formando parte de otros enfoques tales como la psicología humanística, el aprendizaje experiencial, otros autores contemporáneos que trabajan esta concepción en Europa y América Latina son M. Cucco y A. Bauleo, entre otros, así como las concepciones de Pichón Riviere.

Por su parte la psicología humanística o personalista, representada por A. Maslow, C. Rogers y S. Jourard, surge como una alternativa del conductismo y del psicoanálisis, los cuales según sus representantes, han ignorado o no han podido explicar a cabalidad temas tan importantes para el ser humano como la creatividad, el amor, el altruismo y otros grandes logros culturales, sociales e individuales de la Humanidad.

Sobre la base de la psicología humanística se desarrollan dos importantes aportes de la teoría de los grupos en la enseñanza: la pedagogía no-directiva y los grupos de aprendizaje experiencial. C. Rogers desarrolla la Pedagogía no directiva, a partir de las concepciones teóricas de la psicología humanística, de los principios de la dinámica de grupos y de su práctica terapéutica no directiva.

Las experiencias no directivas en la enseñanza comienzan en los primeros años de la década del 50: el objetivo de la educación es facilitar el aprendizaje, el cambio, aprender a aprender. De este modo un importante aspecto de este enfoque es la utilización del grupo para facilitar el aprendizaje, la maduración y el cambio: se trabaja con pequeños grupos, en un ambiente de máxima libertad para la expresión personal, la manifestación de los sentimientos y la comunicación interpersonal.

Al establecer una relación pedagógica no convencional, en la que no se imponen tareas, no se critica o juzga al alumno: el profesor no debe inmiscuirse en la personalidad de los educandos, por lo tanto, debe depurar sus intenciones y actitudes para no imponer sus puntos de vista, prejuicios ni valores e ellos.

Dentro de esta misma corriente los grupos de aprendizaje experiencial incorpora una forma ecléctica de los principios de la dinámica de grupos, del psicoanálisis, del psicodrama de Moreno y de la psicología humanística, fue desarrollada por C. Rogers y otros representantes de su orientación psicológica. Se parte de la propuesta de J. Moreno de "grupos de encuentro", para el desarrollo del trabajo en grupo como forma de aprendizaje experiencial directo. Su empleo ha ido creciendo vertiginosamente a partir de los trabajos llevados a cabo en 1946 en Connecticut, Estados Unidos, donde se elaboraron por primera vez programas de entrenamiento para líderes de la comunidad.

Las características fundamentales de esta forma de aprendizaje son la implicación personal en lo que se aprende, la exaltación de lo afectivo, de las vivencias emocionales y su expresión abierta, la toma de conciencia de sí mismo y el desarrollo de la comunicación interpersonal en el grupo, siendo su organización similar a la de los grupos terapéuticos.

¿Cuál es la visión latinoamericana del aprendizaje grupal?

El estudio de los grupos y sus aplicaciones a la psicoterapia y a la educación en América Latina ha recibido la influencia de diversas concepciones y enfoques históricos; sin embargo, se evidencia que la concepción de "grupos operativos" de E. Pichón Riviere, ocupa un lugar preferencial, entre las fuentes conceptuales asumidas.

Este autor, de origen belga, desarrolla en la Argentina una concepción sui géneris de la Psicología Social que es el resultado de la integración de la psicología de los grupos pequeños de K.Lewin, el psicoanálisis y ciertos aspectos del Materialismo Histórico. Pichón Riviere enfatiza los aspectos subjetivos de lo social, a través de su noción de grupo operativo. Este es uno de los principales instrumentos de análisis, operación e intervención de los procesos sociopsicológicos, que en la actualidad se emplea no sólo en América Latina, sino también en Europa.

El "grupo operativo" constituye una técnica y una teoría de la técnica, un modelo de acción del grupo pequeño como dispositivo facilitador del aprendizaje. Es una concepción altamente sofisticada y específica que no siempre ha sido adecuadamente comprendida y aplicada consecuentemente, a pesar de su amplia difusión.

Aunque con ligeras variantes,los enfoques de trabajo grupal de A. Bauleo, M. Cucco y M. Souto de Asch, C. Zarzar, T. Barreiro, y otros estudiosos de Argentina, España y México se fundamentan en la teoría de los "grupos operativos".

El grupo se estructura a partir de los mecanismos de asunción y adjudicación de roles, entendiendo por rol: "el modelo organizado de conducta relativa a una cierta posición del individuo en una red de interacciones en el grupo, ligado a expectativas propias y de los demás". Parte de la distinción de roles formales o prescriptos, determinados por la posición que ocupa el participante en la institución, y los informales, que no son fijos, sino que se dan en dependencia de la situación en el grupo, del "aquí y ahora" de la interacción grupal.

Los roles informales que se manifiestan en el grupo son: el de "portavoz", el de "chivo expiatorio", el de "líder" y el de "saboteador".

El portavoz del grupo, es uno de los principales roles que pueden desempeñar los miembros del grupo y se define como "el miembro que en un momento denuncia el acontecer grupal, las fantasías que lo mueven, las ansiedades y necesidades de la totalidad del grupo". 

El chivo expiatorio es la "depositación" en un miembro del grupo, de los aspectos negativos o atemorizantes del grupo o de la tarea, lo que da lugar a que aparezcan mecanismos de segregación frente a dicho integrante.

El líder es la "depositación" en un miembro, de los aspectos positivos del grupo o de la tarea. El rol de líder está íntimamente relacionado con el de "chivo expiratorio" ya que uno surge como preservación del otro.

El saboteador es el integrante que asume el liderazgo de la resistencia al cambio.

El coordinador del grupo debe trabajar no sólo en el nivel de lo manifiesto, sino también de lo latente o implícito. Debe esclarecer, a través de señalamientos e interpretaciones, las pautas estereotipadas de conducta que dificultan el aprendizaje y la comunicación en el grupo.

El coordinador debe aprender a "leer" lo que acontece en el grupo, a descubrir lo latente a partir de lo manifiesto. El concepto de emergente es primordial para comprender la vida del grupo, para descubrir lo latente.

El emergente es la verbalización o expresión de actitudes o movimientos individuales o grupales, la reacción ante algún acontecimiento o intervención externa del grupo.

Cuando esta "pista" para interpretar lo que pasa en el grupo la proporciona un miembro, éste está jugando el rol de portavoz del grupo.

La tarea como líder del grupo. Esta concepción de la tarea reviste gran importancia, ya que implica cambios sustanciales en las relaciones de poder y de autoridad entre el coordinador y los restantes miembros del grupo.

La tarea del grupo es su finalidad, el objetivo que el grupo se ha propuesto alcanzar. Se distingue la tarea explícita, cuyo objetivo es, en el caso de los grupos de aprendizaje, el objeto a aprender, de la tarea implícita, que se refiere al grupo como tal y su funcionamiento, al vencimiento de los obstáculos que le impiden acometer la tarea explícita.

Es preciso, subrayan estos autores, establecer distinciones entre los grupos en las sociedades desarrolladas y los de Latinoamérica, con sus condiciones socio-económicas específicas. De aquí que surja la necesidad de desarrollar una teoría que tenga en cuenta nuestras realidades, aunque incorpore los aportes de otras latitudes.

El grupo de aprendizaje desde el enfoque psicosocial marxista.

El enfoque psicosocial marxista, a diferencia del enfoque occidental, parte de la necesidad de examinar al grupo no simplemente como "multitud", sino como la célula real de la sociedad incluida en el amplio contexto de la actividad social, centrando su análisis en la característica de contenido de los grupos, en la distinción de la especificidad de la influencia que ejerce el grupo social concreto sobre la persona y no sólo en el análisis del mecanismo de esta influencia.

Precisamente la participación de los miembros del grupo en la actividad grupal conjunta condiciona la formación de la comunidad psicológica entre ellos y de esta manera el grupo se convierte realmente en un fenómeno psicosocial.

De esta forma el grupo se examina en su vínculo inseparable con la actividad. Aquí el principio de la actividad se desarrolla consecuentemente para determinar todo el esquema teórico y metodológico en la investigación del grupo; de lo cual se derivan las siguientes consideraciones:

· Comprensión de la actividad como actividad social conjunta, en el curso de la cual surgen vínculos muy peculiares entre las personas. 

· Comprensión del grupo y la sociedad como sujetos de la actividad, lo que brinda la posibilidad de incorporar a su estudio todos los atributos correspondientes al individuo (necesidades, motivos, finalidades, etc.). 

· Inadmisibilidad de reducir la investigación del grupo a la descripción empírica exclusiva, a la constatación de actos de la actividad individual fuera del "contexto social". 

El enfoque marxista en el estudio del grupo ha mostrado su avance en el conocimiento psicosocial, a partir de la solución de problemas insuficientemente elaborados.

En este sentido, la concepción sustentada favorece la comprensión de la interrelación entre el grupo y la persona. En esta comprensión del problema, la persona se analiza como sujeto de la actividad, y el grupo en que está incluida no la priva de las características de sujeto, sino que por el contrario le brinda un espacio para la expresión y desarrollo de sus potencialidades.

Igualmente este enfoque brinda una nueva explicación al proceso de formación de la personalidad, en tanto permite examinar de qué manera las leyes de la comunicación e interacción, que se realizan en los diferentes grupos humanos, condicionan la influencia sobre las personas y cuál es el aporte propio de la persona como sujeto creativo en la construcción ulterior de todo este sistema de leyes.

Ya en la década del 40, L.S.Rubinstein había sostenido que la personalidad se expresa, se forma y se desarrolla en la actividad. Este principio que subraya la estrecha relación entre el psiquismo y la actividad, fue ulteriormente desarrollado por A.N.Leontiev, fundamentando en sus trabajos cómo lo psíquico es realmente actividad psíquica interna, que surge a partir de una actividad material externa transformada, es decir, la actividad psíquica no solo se forma en la actividad práctica, sino que es su fruto, su resultado.

Un importante aporte en esta línea que profundizaremos posteriormente es el análisis del estudio a partir de la actividad y su concepción como actividad conjunta, desarrollado por B.Ya.Liaudis.

La aplicación de este principio a la labor escolar demuestra que el trabajo en grupo, debidamente orientado, estimula la autoformación, la autoeducación de sus miembros, una posición activa ante su propio desarrollo, no solo como un derecho de cada miembro sino como su responsabilidad.

Lo anterior supone la transformación de la propia lógica del proceso docente, el alumno deja de ser un consumidor pasivo de un volumen cada vez mayor de información para dirigirse activamente a la búsqueda de conocimientos, leyes y regularidades que le permiten interpretar los fenómenos de la realidad de manera independiente y emprender su transformación creadora. Se trata de que la escuela enseñe a aprender para que cada estudiante pueda formarse a sí mismo.

Entre los autores marxistas que han desarrollado el enfoque de los grupos en la enseñanza se destacan las experiencias de A.S.Makarenko, A.V.Petrovsky y V.Y.Liaudis.

Otra dirección importante en la aplicación de la teoría de grupos al aprendizaje, lo constituye el llamado entrenamiento sociopsicológico. El entrenamiento sociopsicológico se refiere a formas de influencia psicológica en el proceso de comunicación intensiva en el grupo, dirigido a la elevación de la competencia de los participantes en la comunicación, su aplicación responde a una necesidad de los tiempos actuales de elevar la cultura de la comunicación, orientarse de forma rápida en las variadas situaciones comunicativas, dominio efectivo de las técnicas de comunicación, hábitos de conocerse a sí mismo y al interlocutor.

Esta forma de trabajo y aprendizaje grupal que cuenta con una larga tradición en la psicología y teoría de la dirección en occidente, es incorporada por psicólogos de orientación marxista, cobrando auge en los antiguos países de la RDA, la URSS y Checoslovaquia.

En Cuba existen algunas experiencias de entrenamiento sociopsicológico en la capacitación de dirigentes, profesores y maestros. El entrenamiento sociopsicológico comprende variados métodos y formas de entrenamiento, que pueden clasificarse en dos tipos:

· Desarrollo de habilidades especiales (por ejemplo: conducir una reunión, resolver conflictos interpersonales). 

· Profundizar en el análisis de situaciones de comunicación, análisis de sí mismo, del interlocutor, de la situación de grupo. 

Los diferentes métodos se basan en el efecto de la interacción grupal y en el principio de la actividad constituyendo variantes originales de la enseñanza por modelos. El entrenamiento sociopsicológico ha mostrado amplias posibilidades de aplicación en la superación práctica de una serie de limitaciones en la formación de los docentes, utilizado como una vía importante en la formación de estudiantes de los institutos pedagógicos, así como en el perfeccionamiento de la labor de los docentes.

En la comprobación experimental de la efectividad de distintos tipos de entrenamiento sociopsicológico, se constato que la utilización efectiva de estos métodos se logra si se cumplen las siguientes condiciones:

· Si se modelan situaciones típicas de la actividad profesional pedagógica. 

· Si en su introducción se tienen en cuenta los principios didácticos: aumento paulatino de las dificultades, combinación óptima de distintos tipos de trabajo docente: individual, por pares y grupos, que permite el enriquecimiento mutuo de los conocimientos, hábitos y habilidades en el proceso de enseñanza. 

· Si se emplea el entrenamiento sociopsicológico como determinado sistema cuyos componentes están vinculados entre sí y se combinan con formas y métodos tradicionales de enseñanza. 

En los programas de entrenamiento sociopsicológico dirigidos a los docentes se han incluido aspectos vinculados a:

· Trabajo de autoeducación del maestro para el desarrollo de funciones psíquicas imprescindibles para su labor. 

· Elevación de la cultura del lenguaje, dominio de la técnica del lenguaje, educación y desarrollo de la voz. 

· Enseñanza del arte de la comunicación, tomando en cuenta las propiedades individuales de la personalidad de los alumnos, las particularidades de su carácter y que permita la comprensión de los motivos, intenciones y estrategias de conducta propias y de los estudiantes. 

En la actualidad en nuestro país se desarrollan experiencias pedagógicas con una orientación marxista y que asumen los principales aportes de las tendencias grupalistas desarrolladas fundamentalmente en América Latina.

Para mayor profundización localice los siguientes autores:

· Bertoglia Richards, Luis. Psicología del aprendizaje.- Ed: Universidad de Antofagasta, Chile 1990.

· González Rey, Fernando. Psicología humanista.- Ed: Ciencias Sociales, La Habana, 1984.

· Petrovski, A.V. Teoría psicológica del colectivo.- Ed: Ciencias Sociales, La Habana 1986.

· Yaroschevski, M. G. La Psicología del siglo XX.- Ed: Pueblo y Educación, La Habana, 1983.

· ____________ . Historia de la Psicología.- Ed: Pueblo y Educación, La Habana 1983; tomo I y II.

ALGUNAS CONSIDERACIONES PARA LA ORIENTACIÓN DEL TRABAJO CON LOS GRUPOS DE APRENDIZAJE.

En lo relativo a la orientación sugerimos lo siguiente:

1- Relativas al docente 

· Uso de técnicas de trabajo grupal que faciliten ampliar la comunicación entre los participantes. 

· Saber manejar hechos o problemas inesperados. 

· Ser abierto y receptivo a los criterios del grupo. 

· Autoevaluar su propio estilo de trabajo, sus puntos fuertes y débiles para escoger las estrategias necesarias y para cambiarlas cuando sea pertinente. 

· Experimentar en sí mismo el proceso de creatividad ayudará al profesor a entenderlo en los demás y facilitará su conducción en los estudiantes. 

2- Relativas a la composición del grupo. 

Para el logro de una atmósfera creativa es necesario tener presente determinadas características de los miembros que componen el grupo, como son las relaciones interpersonales entre ellos, su aprovechamiento docente y status en el grupo. La existencia de prejuicios o rivalidades, de líderes que acaparan la participación, de estudiantes rechazados por sus compañeros, dificulta el desarrollo de una atmósfera creativa.

Ante estas dificultades se recomienda reorganizar al grupo en equipos balanceados, de forma tal que todos sus integrantes tengan posibilidades de participación y los resultados entre los diferentes equipos sean comparables.

3- Relativo a las condiciones en las que trabaja y se desarrolla el grupo. 

Dos son las condiciones esenciales que estimulan el trabajo creativo del grupo: la seguridad psicológica para crear y la receptividad a todas las ideas que se manifiesten.

Estas condiciones se expresan en los principios siguientes:

· Toda idea es escuchada, nadie puede negar a otro la oportunidad de emitir su juicio. 

· No criticar las ideas que expresa cualquier miembro del grupo. 

· No enjuiciar ni evaluar las ideas en el momento de su exposición. 

· Expresar libremente cualquier idea. 

· Fomentar la fantasía, imaginación e ideas no usuales. 

· No permitir la imposición de ideas por parte de ningún miembro ni su eliminación. 

· Respetar al otro, fomentar la aceptación mutua, de manera que la experiencia creativa sea siempre una experiencia compartida en la que cada uno aprenda de los demás. 

· Trabajar en equipo, disfrutando cada momento de búsqueda como una experiencia excitante y divertida. 

· Desarrollar la capacidad de utilizar los errores como "puentes" hacia niveles superiores del trabajo del grupo. 

En lo tocante a la orientación del trabajo grupal en general tener presente las siguientes sugerencias en las tres etapas esenciales: la orientación, la ejecución y el control y evaluación de los logros, como indicamos a continuación.

En la fase de orientación.

· Formular objetivos. 

· Determinar tareas y actividades a realizar acordes a los objetivos. 

· Analizar las condiciones subjetivas y objetivas en que transcurre el proceso (estudio de la bibliografía, documentos, folletos, programas, entre otros.) 

· Analizar los recursos disponibles. 

· Obtener y analizar la información. 

· Seleccionar métodos y formas de organización para lograr los objetivos en un plazo de tiempo. 

· Preparación individual y colectiva. 

· Coordinar esfuerzos. 

· Distribución de tareas y roles. 

· Pronósticos de resultados. 

· Determinar los aspectos esenciales de la comunicación a establecer. 

· Elaborar y modelar acciones con alternativas. 

· Consultar a expertos. 

· Analizar el nivel de autopreparación y preparación de los microgrupos. 

En la fase de ejecución.

· Presentación. 

· Orientar hacia los objetivos. 

· Intercambio de experiencia. 

· Solicitar cooperación. 

· Intercambio de ideas. 

· Defensa de los puntos de vistas objeto de análisis y reflexión. 

· Percatarse si la manera en que fue orientado se ejecuta, cuántos lo comprendieron totalmente. 

· Intercambio y cooperación entre los miembros de los microgrupos. 

· Comunicar la realización de la actividad. 

· Comparación de los criterios, establecer la polémica, el debate, la discusión y el análisis reflexivo. 

En la fase de control y evaluación del proceso.

· Comprobar el cumplimiento de los objetivos según la planificación. 

· Precisar si lo orientado por el docente es lo alcanzado por el estudiante. 

· Interpretar los resultados. 

· Valorar los resultados. 

· Determinar logros y deficiencias. 

· Establecer criterios de valoración. 

· Elaborar juicios valorativos y reflexivos. 

· Analizar causas de las deficiencias. 

· Valorar la efectividad de la actividad o trabajo. 

· Elaborar y arribar a conclusiones. 

Estas regularidades permiten la planificación objetiva en aras de una mayor efectividad, en la que está de manera implícita la relación de lo afectivo – motivacional con lo cognitivo instrumental, facilitando la comunicación, la interacción y la comprensión de los mensajes.

Indudablemente que en la medida en que el aprendizaje se convierte en una necesidad compartida con otros, se expresan cualidades de la personalidad que se acercan al tipo de estudiante que estamos deseando formar, pues lo colaborativo favorece la solidaridad, el trabajo colectivista y en grupo, identificándose con metas colectivas y no sólo individual, además de la fuerza que tiene la unidad para obtener metas superiores en la vida profesional. 

Para mayor profundización localice los siguientes autores:

· Aubel, Yudi. Directrices para el estudio en base a la técnica de grupos focales.- FNUAP, Santiago de Chile, 1994.

· Ávila Muñoz, Alicia.- Estudio independiente.- Ed: ILCE, México, 1996.

· Bermúdez Serguera, Rogelio. Teoría y metodología del aprendizaje.- Ed: Pueblo y Educación, La Habana, 1996.

· Rico Montero, Pilar. Reflexión y aprendizaje en el aula.- Ed: Pueblo y Educación, La Habana, 1996.

· Torres Puente, Juan Carlos. Aprender a pensar y pensar para aprender: estrategia de aprendizaje.- Ed: Narcea S.A., Madrid, España, 1994.

· _______________________. Las estrategias de aprendizaje en el aula.- Ed: Universidad Pontificia Comillas, España, 1994.

Volveremos a retomar de forma sintética, las condiciones mínimas necesarias para la organización exitosa del sistema de acciones para la orientación hacia el aprendizaje en grupo:

· Un cambio en la concepción del profesor sobre qué es enseñar y qué es aprender. 

· Comprensión por parte del estudiante, de la necesidad y ventaja del trabajo en equipos. 

· Saber constituir equipos de estudiantes a partir de la diversidad existente en ellos. 

· La formación de los equipos bases, puede realizarse de diversas formas: 

· Aleatoria, empleando técnicas de formación de equipos. Algunas técnicas más utilizadas son: por numeración, colores, claves, símbolos, etc.; a partir de criterios como letras del nombre o del apellido, por el mes de nacimiento, entre otros 

· Por iniciativa del director del grupo, el cual lista en mano, puede formar los equipos; o bien, trabajar las primeras sesiones con grupos heterogéneos y a partir del conocimiento previo de los miembros del grupo, establecer los equipos base. 

· Por afinidad entre los miembros del grupo, los cuales después de haber trabajado en equipos heterogéneos, deciden con quien trabajar y crear los grupos base. 

· La identidad de los grupos. 

· Elegir un nombre para el equipo, y fundamentar dicha elección. 

· Escoger una maestra o una mascota que los represente por el período en que estarán en el equipo. 

· Presentar de una manera creativa el resto del grupo. 

· Establecer normas dentro del grupo, compromiso que deben cumplir todos, como una de las primeras actividades. 

· Otras exigencias. 

· Arreglar el salón de clases. 

· Las instrucciones precisas sobre la tarea a realizar, las habilidades a desarrollar y las metas a lograr. 

· Cuáles son las metas de cada situación de aprendizaje y proyectar el estado futuro deseado en el que se demuestre competencia y dominio de la actividad. 

· Monitoreo desde dentro y desde fuera de los equipos. 

· Socializar el proceso y los resultados de cada equipo a través de la presentación de trabajos terminados y una amplia reflexión sobre esos trabajos. 

· Propiciar la autoevalución: en qué medida cada uno contribuyó al logro de la meta común. 

· La consulta: se sustente en las orientaciones de las acciones hacia el aprendizaje, fundamentados en principios psicológicos subyacentes. 


Título: La autoobservación.

Instrucciones:

1. Explicación al estudiante que aprender a autoobservarse es el primer paso para conseguir una orientación en las acciones hacia el aprendizaje y a una autodirección de excelencia. 

2. Se debe propiciar que los estudiantes refieran si tienen experiencias de autoobservación durante el transcurso de su vida y si le ven la utilidad que esto puede tener para el autoconocimiento, de manera particular para seguir el modo en que aprendemos cada uno. 

3. Se sugiere que realice la autoobservación de su comportamiento en: conferencias, seminarios, talleres, clase práctica, estudio individual y la práctica laboral, entre otros. Si se logra abarcar todas las actividades del escolar, la autorreflexión será más completa. 

4. Recomendamos confeccionar un registro de formato igual al que presentaremos a continuación y registrar las acciones correspondientes a la actividad que desempeñas como estudiante de un centro de enseñanza superior. 

	PRIVATE

	Objetivo
	Área
	Acciones (estudiante)
	Registro de acciones por el estudiante

	Auto-

Observación
	Permite la autoobservación sobre lo que hago 

Permite obtener información sobre lo que estoy haciendo.
	- Clase .

- Actividades de estudio independiente.

- Actividades de descanso y recreación.

- Actividades investigativas.
	. ¿Qué hago cuando participo en:

- Leo, escribo, resumo

. Concentro la atención sobre: la explicación, lo que se hace, pregunto, pido aclaración, me quedo callado.

- ¿Qué entiendo?

- ¿Qué no entiendo?

- ¿Cuánto esfuerzo estoy invirtiendo?

- ¿Cuánto tiempo estoy dedicando?

- ¿Qué pensamientos acuden a mí?

- ¿Estoy de acuerdo con la idea?

- ¿Qué sentimientos provocan en mí?

- ¿Qué pasos he dado hasta terminar?

- ¿En qué recursos me apoyo?

- ¿Cómo los utilizo?

- ¿Con qué calidad los hago?
	


En resumen, la toma de conciencia por parte de los estudiantes de aspectos cuantitativos como el tiempo y otros en su mayoría de índole cualitativa, redundará en una mayor capacidad de autodirección.

Título: Escritos sobre logros.

Objetivo: Determinar la intensidad de logros (la necesidad), así como explorar la autoestima, la opinión sobre sí mismo, sobre los integrantes del grupo, el estado de la ortografía, la redacción, el nivel y aplicación de los conocimientos, la implicación personal y social, entre otros.

Tipos de escritos:

· Autobiográficos. 

· Escritos sugeridos. 

· Escritos libres. 

Título: Mi autobiografía.

Instrucciones:

Explicación a los estudiantes del objetivo de la actividad, que se sintetiza en la escritura de su autobiografía, para lo cual dispone de dos semanas, las mismas versarán sobre lo siguiente:

1. Mi autobiografía. 

2. Mi autobiografía dentro de seis años.

La primera se entregará en la segunda semana del curso lectivo y la segunda en la cuarta semana. Ambas se orientan en la semana de familiarización, con una orientación precisa sobre lo que se desea que ellos realicen.

1. Grupos de debates dirigidos. 

Objetivo: esta técnica se utiliza para lograr un intercambio de conocimientos entre los miembros del mismo grupo. Este grupo no debe ser inferior a cuatro, consiste en buscar, y discutir la solución del problema o pregunta planteada por el expositor.

Los temas que pueden tratar en una discusión dirigida se caracterizan por ser concretos, problemáticos y pueden tener diversas soluciones.

Acciones para la autopreparación de esta técnica:

2. Elección del tema y la subtemática. 

3. Selección del coordinador, modelador o director, orientar y dirigir su autopreparación. 

4. De ser posible el coordinador debe ser un estudiante. 

5. Selección y preparación de la fuentes de información. 

6. Delimitar los objetivos o el objetivo del tema. 

7. Elaborar las preguntas más adecuada para estimular y conducir el debate siguiendo su orden lógico y orgánico. Una pregunta central y una subordinada. 

8. Los participantes deberán conocer el tema. Objeto de debate con suficiente antelación como para informarse por si mismo e intercambiar previamente. 

9. Facilitar las fuentes de información: libros, folletos, revistas, otros materiales. 

10. Facilitar la consulta a expertos en la temática. 

11. Establecer un horario para la consulta individual o grupal. 

12. Establecer un horario de atención especial al coordinador. 

Acciones concretas a seguir en su desarrollo:

1. El coordinador hará una breve descripción de la actividad a realizar, como introducción, con la finalidad de: exponer el objetivo, encuadrar el tema, referirse a las instrucciones, propiciando el clima adecuado que ubique mentalmente al grupo en el debate que ha de gestarse. 

2. Posteriormente formulará la primera pregunta e invitará al resto de los estudiantes a participar. 

3. Dado el caso de que la participación sea incipiente, el coordinador en su caso, puede estimular las respuestas por medio del recurso de la "respuesta anticipada" y las alternativas que provoquen adhesión. 

4. Una vez puesto en marcha el intercambio, el coordinador continúa dirigiendo espontáneamente sin ejercer presiones, intimidación, o sometimiento. Lo que más en este momento no es obtener la respuesta que se desea, sino la elaboración mental y las respuestas individuales. 

5. Puede apelarse a todo tipo de recursos didácticos con carácter de información, ilustración, prueba, o sugerencia que puedan ser objeto de nuevas preguntas. 

6. El coordinador o los coordinadores prestarán mucha atención al desarrollo de los contenidos del debate, y a las actividades de los miembros del grupo. Distribuyendo el uso de la palabra, observando las posibles inhibiciones o dificultades que se presente y, si lo cree conveniente para la marcha del debate puede hacer aportaciones. 

7. El coordinador asumirá una posición cordial, serena y segura de apoyo al grupo. 

8. Es válido admitir todas las opiniones, ninguna debe ser rechazada o menospreciada. Su función es concretar el grupo hacia ideas concretas pero valiosas. 

9. Antes de concluir el debate, no debe llegarse a alguna conclusión o acuerdo de lo discutido. 

10. No debe terminar el debate de manera abrupta, sin antes resumir las argumentaciones y extraer lo positivo de las diversas intervenciones. 

11. En colaboración con el resto de los estudiantes el coordinador hará una síntesis, que debe ser anotada. 

12. Los minutos finales los retomará el coordinador para evaluar la actividad, ayudados por reflexiones colectivas o individuales sobre la participación, esto implica enfatizar en el análisis de las respuestas tomadas en consideración la profundidad, la claridad, la solidez y la concreción de los participantes, así como el dominio de las fuentes utilizadas en la autopreparación. Después de concluida este análisis el profesor emitirá la valoración final. 

13. Preparación ambiental: una posible distribución o disposición de los estudiantes puede ser:
En resumen, los objetivos son alcanzables con la aplicación de la técnica anterior en el aprendizaje en grupo, manifestándose en la estimulación del razonamiento, la capacidad de análisis crítico, intercomunicación, el trabajo colectivo, la comprensión, la tolerancia, la redundancia lo anterior en la posibilidad que le proporciona al estudiante para el inicio y desarrollo de habilidades como: la explicación, lo argumentatorio y los juicios valorativos. 

1. "Forum"

Objetivo: facilita el diálogo entre varios grupos de estudiantes, cuyas intervenciones son dirigidas por un coordinador o moderador del debate; su finalidad no es la unificación sobre un determinado punto de vista, sino hacen discurrir y que todos expresen sus opiniones.

Es un acto puramente social, en el cual los estudiantes se ponen en contacto, colaboran mutuamente en la elaboración de juicios críticos. El forum suele realizarse fundamentalmente a continuación de una actividad de sumo interés ( ejemplo una conferencia) a la colectividad que, necesariamente, debe ser observado por los asistentes al auditorio. También se desarrollarán seguido de una mesa redonda, simposio, panel y otras técnicas grupales.

· Acciones para la autopreparación. 

1. Elección del tema y las subtemáticas. 

2. Delimitar los objetivos o el objetivo del tema. 

3. Localización y selección de las fuentes de información. Orientar su consulta. 

4. Localizar y facilitar la consulta a expertos en la temática. 

5. Elección del coordinador o el moderador. Orientar y dirigir su autopreparación. 

6. Elaborar las preguntas más adecuadas para estimular, y conducir la participación siguiendo un orden lógico y orgánico. Una pregunta central y varias subordinadas. 

7. Reflexionar en torno a los aspectos a tener en cuenta en la autoevaluación de la actividad. 

8. Propuesta de horario de consulta: su objetivo es el de orientar, precisar acciones, aclaración de posibles dudas y la materialización del ensayo o los ensayos.

1. Funciones del moderador: expresarse con claridad, con corrección, prudencia y diplomacia. 

1. Estimular y controlar la participación. 

2. Utilizar el ingenio y el sentido del humor para crear el clima de informalidad necesaria en el FORUM. 

3. Control de los tres minutos que como máximo podrá durar cada participación (exposición de las ideas) 

4. Lograr que las exposiciones se centren en temas objeto de análisis evitando desviaciones. 

5. Autoprepararse conscientemente para desempeñar correctamente la función.

1. Funciones del ayudante del coordinador 

1. Observar y anotar por orden a quienes soliciten la palabra levantando la mano 

2. Comunicarse con el moderador, para precisar detalles e intervenciones. 

3. Comunicarse con el moderador. 

4. Autoprepararse conscientemente

1. Funciones de los participantes (grupo clase)

Autopreparación consciente en el tema objeto de análisis, para lo que ejecutarán las siguientes acciones:

1. Trabajar con la bibliografía orientada: realizar resúmenes, aportar datos a utilizar en el debate. 

2. Consultar expertos en el instituto o fuera del mismo, con la finalidad de alcanzar mayor profundidad y amplitud en las respuestas a las posibles interrogantes. 

3. Reunión de los equipos de trabajo con el objetivo de precisar las posibles intervenciones y ganar en claridad. 

4. Participar en las consultas: con el objetivo de aclarar posibles dudas, otra finalidad puede ser, la de ganar en claridad a la hora de trabajar con documentos, fuentes bibliográficas, entre otros

1. Acciones a seguir en su desarrollo.

1. El moderador con la ayuda y colaboración del resto de los estudiantes organiza el aula con el objetivo de disponer de un clima psicológico adecuado. 

2. Iniciará el FORUM presentando los participantes. Declara el objetivo que persigue la actividad explicando con precisión el tema, problema a debatir o los aspectos de la actividad observada que se ha de tener en cuenta. 

3. Señala las formalidades a que habrán de ajustarse los participantes: mano alzada, voz alta, objetividad, tiempo de duración de la exposición. 

4. Aclara que hay plena libertad para opinar, expresar las ideas y que siendo el FORUM una actividad de aprendizaje, todos tenemos derecho a equivocarnos.

5. Formula preguntas concretas, estimulantes. Estas preguntas pueden ser elaboradas de antemano invitar al resto de los estudiantes a exponer sus opiniones. 

6. En el caso de que la participación no sea espontánea, el moderador puede utilizar el recurso de las respuestas anticipadas, hipotética o contradictoria que provoquen rechazo o la adhesión facilitando de este modo la interacción. 

7. El moderador continúa la distribución de los participantes por el orden de pedido, formulando preguntas nuevas, sin opinar al respecto. 

8. Agotada las intervenciones o el tiempo previsto, hará una síntesis o resumen de las opiniones expuestas. 

9. Con la ayuda y cooperación del resto de los estudiantes arribará a conclusiones, señalando los puntos coincidentes y los discrepantes. 

10. El coordinador o moderador antes de concluir pedirá a los estudiantes opiniones, criterios y puntos de vista sobre el desarrollo de la actividad, si esta cumplió con las expectativas, con los objetivos, si ganaron en claridad, si les ayudó a evacuar posibles dudas, si satisfizo sus intereses, si los motiva a continuar trabajando en grupos y como se autoevalúan ellos y como lo autoevalúan a él. 

11. El profesor después de escuchar la opinión de los estudiantes y el moderador. Precisará las evaluaciones a los grupos de trabajo o la evaluación individual, puede aludir además a la visión que posee el comportamiento general en las exposiciones corrigiendo defectos y destacando las virtudes, así como las potencialidades del grupo. 

12. Preparación Ambiental: una posible distribución del ambiente para el forum puede ser:

En resumen, este recurso puede utilizarse en casi todas las asignaturas previstas en el plan de estudio. Los objetivos alcanzables se enmarcan dentro de la dialéctica de lo cognitivo y lo afectivo, permitir la libertad de expresión de ideas, de opiniones en un clima con limitaciones mínimas que potencian la participación.

· Comisión. 

Objetivo: se busca discutir un problema específico con la intervención de un grupo pequeño de estudiantes para presentar luego las conclusiones al grupo mayor al cual representa. 

· Acciones para la autopreparación: 

1. Elección de los comisionados. 

2. Elecciones entre los comisionados de un coordinador y un secretario. 

3. Selección del tema y las subtemáticas.

· Delimitar el objetivo o los objetivos del tema. 

· Localización y selección de las fuentes de información. Orientar la consulta de las mismas (todos los miembros del grupo clase deben dominar el tema objeto de análisis) 

· Localizar y facilitar la consulta a expertos en la temática. 

· Una vez más dirigir la orientación para la autopreparación de los comisionados. 

· Elaborar las acciones a seguir en el desarrollo de la actividad. 

· Propuesta del horario de consulta: su objetivo es precisar las orientaciones correspondientes, aclarar posibles dudas y la materialización del ensayo o los ensayos (reuniones) o la comisión se reúne fuera de la clase y en día y hora a conveniencia de los comisionados. 

· Acciones a seguir en su desarrollo. 

· En la primera reunión de la comisión los miembros eligen un coordinador y un secretario. El primero dirige las reuniones, y el segundo toma nota de lo abordado y prepara el informe que se llevará al grupo grande. 

· El número de reuniones dependerá del plazo acordado por el grupo grande. La duración y horario de cada reunión será dividida por los propios comisionados. 

· El desarrollo de las reuniones debe seguir este estilo: ambiente informal, amplio debate, búsqueda de acuerdos, resumen, redacción del informe, con las conclusiones, sugerencias o proyectos. 

· Llegada la fecha de exposición al grupo clase, el coordinador da lectura al informe, apoyado por los demás miembros comisionados en las respuestas a las preguntas, dudas y aclaraciones que hayan en el resto de la clase. 

· Los estudiantes pueden finalizar elaborando sus propias conclusiones a través de sus criterios, puntos de vistas, opiniones, si la actividad cumplió su objetivo, con las expectativas, si ganaron en claridad, si les ayudó a evacuar posibles dudas, si satisfizo sus intereses, si los motiva a continuar trabajando de esta forma y finalmente cómo se evalúan ellos y al resto de la comisión. 

· El profesor después de escuchar las opiniones de los estudiantes y de la comisión. Precisará las evaluaciones a cada uno de los miembros de la comisión y cómo evaluará el resto del grupo. 

· Preparación ambiental: una posible disposición del ambiente para la comisión puede ser: 

En resumen, los objetivos alcanzables se manifiestan en la búsqueda de información, su procesamiento, la aplicación de la misma de gran utilidad en su formación al influir e incidir en los debates de un tema, un proyecto, un problema, con el fin de elevar nuevas conclusiones o sugerencias al grupo y propiciar un clima de confianza en la autoridad elegida.

· Mesa redonda. 

· Objetivo: consiste en un grupo de estudiantes de cuatro a ocho o de tres a seis que dialogan frente al grupo de estudiantes (discusión), con la participación activa y moderada del moderador. Algunos autores sostienen que la mesa redonda tiene una variante, teniendo en cuanta que en esta intervienen los integrantes, es decir el resto de los participantes, que pueden ser dos o tres, dándose el caso que la dirección y responsabilidad tenida por el moderador para los interrogatorios, pero, si estos no intervienen, el moderador puede invitar a los asistentes para que efectúen preguntas. 

· Acciones a seguir en la autopreparación. 

· Elección del tema y las subtemáticas. 

· Delimitar los objetivos o el objetivo del tema. 

· Localizar y orientar las fuentes de información (consultas, autopreparación) todos los estudiantes del grupo clase. 

· Localizar y facilitar la consulta a expertos en la temática. 

· Elección de los integrantes de la mesa redonda (3-6) miembros. 

· Los expertos elegidos han de tener posiciones divergentes, ser buenos conocedores de la materia, hábiles para exponer, defender con argumentos sólidos su posición, esto puede lograrse orientando su autopreparación, supervisándola, citándolos a consultas previas, etc. 

· Selección de un coordinador (un estudiante). 

· Funciones del coordinador: reunirse con los expertos, buscar información, ser imparcial, objetivo en sus intervenciones, presentar a los expertos, propiciar una atmósfera psicológica agradable, evaluar los criterios y reflexionar en torno a la actividad. 

· Otras funciones de los expertos y el coordinador pueden ser: la consultoría, el análisis de datos, de fuentes, ensayos, corregir dificultades, reflexión en torno a posibles interrogantes. 

· El resto de la clase debe informarse suficientemente de la temática que se aborda durante el desarrollo de la actividad, no permanecer inactivos y a la expectativa siempre para interrogar o pedir aclaraciones, etc. 

· El profesor asesora y consulta de forma general (cuantas veces sea necesario). 

· Acciones a seguir en su desarrollo: 

· El coordinador presenta el tema objeto de análisis, los objetivos o el objetivo que se persigue, presentará a los expertos y el procedimiento a seguir, advirtiendo al resto de los estudiantes que podrán hacer preguntas al final y ofrecer la palabra al expositor. 

· Cada expositor tendrá siete minutos para explicar sus ideas. 

· El coordinador cederá alternativamente a los expertos divergentes o convergentes en las opiniones manifestadas. 

· Una vez finalizada las intervenciones o las exposiciones, el coordinador puede recabar la participación del resto del estudiantado. 

· Cada experto puede aclarar, ampliar o especificar los argumentos, y rebatir los opuestos, dialogando si lo desean en la defensa de sus puntos de vista. 

· El coordinador expone las conclusiones finales que sintetizan los puntos de confluencia. 

· La evaluación de la actividad desarrollada se hará en conjunto atendiendo a los criterios de cada uno de los participantes. 

· Preparación ambiental: una posible disposición del local para desarrollar la mesa redonda puede ser: 

En resumen, se puede utilizar en todas las asignaturas de estudio: historia, temas de actualidad social, entre otros.

En síntesis trabajar en este sentido favorece la:

· Creación, coordinación y programación de la situación del aprendizaje grupal e individual. 

· Comunicación horizontal entre profesores – estudiantes y entre estudiantes. 

· Dirección social del trabajo. 

· Trabajo en equipo. 

· Responsabilidad individual. 

· Cumplimiento de roles. 

· Compromiso grupal. Participación activa, comprometida y responsable. 

· Interdependencia positiva e integración promotora. 

· Actividades socio – afectivas. 

· El colectivismo y la responsabilidad individual pero para obtener fines sociales. 

· Procesamiento grupal de la información. 

· Responsabilidad de cada uno con su aprendizaje. 

· Hacer suyo el aprendizaje de los otros. 

· Desarrollo de la metacognición y la transferencia. 

· Liderazgo distribuido y compartido. 

· Aplicación de lo aprendido. 

· Construcción social del conocimiento. 

· Autonomía grupal. 

Éstas son las ideas rectoras para la correcta y exitosa aplicación sistemática de las acciones de orientación hacia el aprendizaje. Insistimos en la necesidad de reflexionar sobre su alcance, su trascendencia y la manera de ponerlas en práctica en un salón de clases.
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