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                                  Didáctica
 1.1  CONFLICTOS  EN  EL  DESARROLLO   DE  LA  DIDÁCTICA

    El desarrollo de las disciplinas, en cualquiera de los campos científicos y de la cultura, plantea  trayectorias, derivaciones y revoluciones (Kuhn, 1976). 

A lo largo de los procesos, se producen reacomodaciones, reconstrucciones y aún profundos cambios de paradigmas. 

El cambio está marcado, en parte, en función de nuevos  avances de la investigación y de la comunicación entre distintos  campos del saber.

Pero las transformaciones más significativas no son simplemente acumulativas, sino que implican procesos conflictivos, que fuerzan a los profesionales ligados a esas disciplinas a reformular la trama de compromisos en que basan  sus prácticas científicas. 

Uno de los  aspectos más interesantes de esas  “revoluciones” es el análisis de los factores extra metodológicos, es  decir ideológicos, en los momentos de crisis y de la transformación del pensamiento y la práctica disciplinaria correspondiente en el interior de la comunidad de expertos.

El campo de las ciencias de la educación  no es ajeno a estas transformaciones. Sin embargo, como en pocos, ellas reflejan, más que la integración de distintos aportes del saber o la recomposición de postulados, una tendencia a la fragmentación, en la cual es frecuente observar luchas por la dominación. 

En lo particular, yo creo que se presentan reyertas  preocupantes, ya que en lugar del dialogo fructífero entre las disciplinas y los espacios entre ellas, asistimos con frecuencia al debate por la segmentación de territorios.

 El problema que trataremos en estas páginas se refiere a un debate muy actual en la línea de desarrollo de la didáctica: es el tema de la definición del ámbito de la didáctica general y las didácticas especiales.  

Esta problemática, de reconocida circulación en los medios académicos, es de recurrencia histórica. A veces se expresa de forma manifiesta, generando batallas y discusiones, y en otros momentos es latente, permaneciendo en el discurso de forma subrepticia  o derivando en la aparente negociación de uno sobre el otro.

La inclusión de la didáctica como disciplina en el campo de la educación corresponde a la tradición europea, básicamente de la Europa central y la mediterránea, y se extiende al contexto latinoamericano. En los países anglosajones no se aprecia esta incorporación – dado que en gran medida la consideran una aplicación de la sicología de la educación--,  y es innegable la influencia académico - política que estos países ejercen respecto de la producción en la materia.
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En los últimos años, la definición disciplinaria de la didáctica y sus especializaciones ha planteado nuevos problemas. Por un lado, los especialistas en distintas disciplinas – que forman parte de los programas escolares – se han preocupado por reconceptualizar  las didácticas alrededor de los contenidos de enseñanza. 

Se definen las didácticas especiales como campos específicos de las respectivas ciencias,  sin relación con un marco de didáctica general, cuya propia existencia se cuestiona, desde la óptica de que la enseñanza siempre opera sobre 

contenidos de instrucción especializados (Becker  Soares, 1985; Chevallard, 1985; Brousseau, 1991, entre otros).

Así mismo, se han organizado diversos grupos de investigación y enseñanza de las distintas disciplinas y encuentros nacionales e internacionales sobre estas materias, en cuyos equipos es prácticamente inexistente la presencia de especialistas en didáctica (véanse los congresos Nacional e Internacional de Profesores de Química, 1990 y 1992; entre otros encuentros, programas y publicaciones).

Al mismo tiempo, los didactas generalistas muestran también preocupaciones correspondientes, lo que se expresa en frecuentes análisis sobre la delimitación epistemológica de la didáctica, como campo de conocimiento (Contreras  Domingo, 1990; Camilloni, 1994), y reflexionando sobre el “por ahora inasible objeto de la didáctica” (Banco, 1988, pág. 19).

Si bien es saludable que una disciplina ponga periódicamente sus supuestos en cuestión, el caso que nos ocupa, muestra en verdad, procesos disolventes. Los puntos centrales de controversia,  en el terreno epistemológico, pertenecen, más allá de la didáctica, al campo de las ciencias en educación, en el que se observan tendencias a conformarse como un conjunto de teorías de diferentes orígenes y baja articulación donde, muchas veces, la falta de consenso es pacíficamente aceptada por la comunidad académica.

A su vez, la disputa en la didáctica – que se dirige al terreno de la acción—incluye cuestiones de dominios entre disciplinas, por el trabajo simultáneo con dos o mas niveles de realidad. La enseñanza es un objeto complejo en el que confluyen múltiples dimensiones problemáticas y, por ende, diversas disciplinas que pretenden explicarlas y aun actuar sobre ellas. Según analiza Klimovsky (1977), hoy vivimos el tiempo del avance de la ínter disciplina, en el cual nuevos ámbitos de saber son generados. Sin embargo, la interdisciplinariedad  en las ciencias sociales y humanas, cuando se ocupan de cuestiones de aprendizaje y enseñanza, está lejos de ser una actividad legítimamente consolidada. 

La comprensión de las disputas y las oposiciones no puede dejar de considerar las relaciones hegemónicas entre los campos científicos,  en las cuales unas disciplinas tienden a ser dominadas por otras, consideradas más “serias”. A ello se agrega que en el terreno de la acción escolar, propio de la concreción de la didáctica, las decisiones están fuertemente determinadas por los factores políticos que muy rápidamente afectan al desarrollo de la enseñanza.

Así que plantearemos solo algunos temas y problemas cuyo estudio y producción dependen necesariamente de la constitución de la didáctica general y en los cuales las distintas especializaciones podrían comprometerse como campos cooperativos y en proceso de desarrollo. 

Sostendremos, en este  sentido, la necesidad  de reconstruir el discurso de la Pedagogía.

la base normativa para la didáctica
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Uno de los puntos centrales en la definición epistemológica de la didáctica reside en la cuestión de la base normativa. Es sabido que la disciplina surge históricamente como espacio de concreción normativa para la realización de la enseñanza, dentro de una concepción poco conflictiva y hasta ingenua de la sociedad y del sujeto.

Desde la matriz de origen reconocida en la obra de Juan Amós Comenio, en especial en su Didáctica Magna (1657), la disciplina se constituye en el ámbito de organización de las reglas de método para hacer que la enseñanza sea eficaz,   basada en el sensual-empirismo de Bacon y en el realismo Pedagógico de W. Ratke. 

Comenio, representa un fuerte enfoque de disciplina de la conducta, basada en premisas de armonía con la Naturaleza.

 Ya en el siglo XIX,  desde la gnoseología  y la ética Kantianas, la obra de Herbert también apuntó al desarrollo de los pasos formales de la enseñanza, enfatizando el proceso de la instrucción como transmisión del saber.

A pesar de las diferencias entre estos dos exponentes históricos, sus enfoques conformaron la producción del discurso de la didáctica íntimamente ligado a:

- La búsqueda de utopías pedagógicas, pan sofista y religiosa en el primer caso, y de humanismo ético no religioso en el segundo;

· La concreción de reglas de acción para la enseñanza, conforme a pasos y medios. Si bien estas reglas presentaban una fuerte carga de disciplina de la conducta del docente y los estudiantes, el problema de los fines de  la educación y el de proyectos 

· de  construcción de un mundo de valores aún conserva su normatividad;

· El desarrollo de los sistemas educativos modernos y el optimismo pedagógico respecto de la construcción de una sociedad más justa y humana como responsabilidad de los Estados nacionales.  

     La obra de Emilio Durkheim representó un nuevo impulso para

     esta línea.
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Las  primeras décadas del siglo XX marcaron un nuevo enfoque en este desarrollo, por la influencia del ideario de la Escuela Nueva y sus diversas expresiones metodológicas. La expansión de la escolaridad pública, el liberalismo político   y  los paulatinos avances  del conocimiento de la sicología del desarrollo facilitaron la concreción de experiencias significativas en el campo didáctico.

Aparecen así las primeras “especializaciones” de las propuestas didácticas, conformadas según las etapas de desarrollo del estudiante. Éstas fueron claramente marcadas por la sicología de la época que, a pesar de su peso asociacionista, reconocía la realidad psíquica de la infancia. 

En este punto se produce un relativo desplazamiento desde el disciplinamiento y la instrucción hasta el desarrollo del sujeto del aprendizaje, lo que dio al siglo  XX el nombre de “siglo del niño”.

En este cuadro se estructuran las experiencias metodológicas de Montessori, los centros de interés de Decroly, los postulados de Ferriére, la escuela del trabajo colectivo de Freinet, entre muchos otros, que dieron lugar a proyecciones didácticas para los distintos momentos del desarrollo.

El peso burocrático del aparato escolar, fue transformado estas contribuciones en didácticas especiales para distintos niveles o ciclos de  enseñanza. Ello produjo un nuevo desplazamiento del centro del enfoque: del sujeto de la enseñanza hacia la  organización del sistema escolar. Así se debilitó la demarcación epistemológica de las “especializaciones”, por su dependencia directa respecto del orden convencional o “arbitrario” de la escolarización.

Sin embargo, aquella proliferación de iniciativas no fue fragmentaria sino articulada en amplio proyecto pedagógico social, en el que la obra de John Dewey, representó un paradigma integrador.  

Otras importantes contribuciones, como las de W. Kilpatrick, permitieron construir un referencial pedagógico comprometido con la construcción de sociedades democráticas.

Así, la normatividad de la didáctica pudo funcionar como “bisagra” o realización intersticial de los postulados de las utopías pedagógicas y las prácticas educativas. Por más que ellas presentaron una visión optimista y poco conflictiva de la sociedad, fuertemente comprometida en lo epistemológico con el pragmatismo, se cumplía con la integración de lo que Gimeno (1978) distingue como los componentes básicos  de la ciencia de la educación: la explicación (producto de la ciencia de la época),  la norma (como los postulados en la acción) y la utopía (como motor o brújula orientadora del cambio).

Un punto de distorsión importante en esta “armonía” se encuentra en la expansión del enfoque tecnicista de la enseñanza. 

Su hegemonía en la didáctica  a partir de la posguerra y de la expansión del industrialismo no abandonó el criterio normativo –por el contrario, lo exacerbó—sino que lo desligó del debate ideológico. 

El componente utópico - político fue “neutralizado” por el enfoque cientifista de pretensión aséptica, encarnado en el  furor planificador de etapas y metas.

La Didáctica se desarrolló así como la expresión de la tecnocracia,  basada en una epistemología ingenua, que se expresa en la “ilusión de la transparencia”  como renuncia a la construcción teórica, propia de una sociología espontánea (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1975).

 Así, las propuestas didácticas significaron el refuerzo de la certeza metódica – acorde a la matriz histórica de la disciplina--, basadas en el  “objetivismo”, la neutralidad política y la eliminación simbólica del sujeto y de los hechos de conciencia. 

Sus desarrollos se basaron, por un lado, en las conclusiones de la psicología conductista, y por otro en la expansión de la planificación eficientista, en la que se confunde la realidad con las estadísticas.

La promesa tecnocrática y el positivismo elemental en el que se fundaba  no tardaron demasiado en quebrarse. Diversas investigaciones mostraron la debilidad teórica y política de la propuesta. 

Pero la ruptura más importante con este enfoque responde a la “revolución” teórica de la Escuela Crítica en ciencia sociales, por las obras de pensadores como  Adorno, Horkheimer y Marcuse. 

En el estudio del papel social de la escuela no puede desestimarse, también el impacto del reproductivismo, corresponde a la teoría de los  de los sistemas simbólicos de Bourdieu, así como el análisis de las relaciones de poder desarrollado en la obra de  Foucault.

En lo epistemológico, las contribuciones representan un distanciamiento del positivismo y reivindican la comprensión de los fenómenos sociales como esencialmente distintos de las ciencias naturales de base experimental. 

Esta diferenciación viene fundamentada por la no cualificación de los fenómenos naturales, los cuales son, al decir de Adorno, “materiales no medidos” por la cultura (Adorno, 1972).

· la escuela crítica

La Escuela Crítica, niega la posibilidad de recurrir al método lógico de reducción a elementos, por cuanto la descomposición de la experiencia en problemas particulares aislados no hace más que instaurar la simplificación como norma, disecando lo que, por definición, es dinámico y dotado de significado.

Simultáneamente, las corrientes críticas recuperan la dimensión de la subjetividad en la organización de la experiencia, en cuanto operaciones sintéticas del sujeto cognoscente (Habermas, 1982).

En lo político, el nuevo paradigma destaca el papel de la ideología y sus usos: en primer lugar como supuesto metatéorico y en segundo termino, en su uso político, como justificación de las relaciones de poder y legitimación de la dominación.

En lo metodológico, la Escuela Crítica abandona el ritualismo y la prescripción técnica del realismo ingenuo para favorecer la hermenéutica. 

Recuperando la complejidad cultural y la  mediación del sujeto, la hermenéutica propone la interpretación como forma de aprehensión de la totalidad de lo particular. Es solo mediante la interpretación que se logra llegar al significado de la experiencia sin perder la riqueza del juego entre el contexto y la situación, entre la totalidad y el momento.

Desde el lugar de la investigación cualitativa, con apoyo en la fenomenología y la hermenéutica, se ha procurado interpretar los procesos que caracterizan la vida del aula, reconstruyendo los significados y las intenciones de los individuos, que ni se 

observan directamente ni pueden cuantificarse. Tal es el caso de la investigación naturalista y de la ecología y semántica del aula. 

Eisner, Guba, Doyle, Tikunoff, Stake pueden considerarse importantes representantes de esta perspectiva.

Con un enfoque más dirigido al perfeccionamiento de la acción de la enseñanza y en oposición al objetivismo tecnocrático, otros aportes destacan que los  problemas de la enseñanza son siempre situacionales y que, por ende, escapan a las formulaciones abstractas. 

Propugnan así  soluciones contextualizadas de acuerdo  con las características específicas de la experiencia educativa. 

Para ellos lo valioso es impulsar la investigación como componente del desarrollo del currículum y la participación directa de los docentes en el proceso. Al mismo tiempo, destacan la importancia de apoyar el pensamiento del profesor para tal desarrollo desde el lenguaje de la práctica.  

Kliebard, Schwab, Huebner, Stenhouse han sido impulsores de estas situaciones.

 Así, se ha  insistido en la necesidad de favorecer el desarrollo reflexivo y crítico de los docentes para comprender y operar en la enseñanza, o para transformar la trama de significados previos que ellos mismos arrastran, incorporados en su propia trayectoria social y escolar.

Por otro lado, dada la relevancia que se le asigna a la comprensión de lo particular y a la irrepetibilidad de las situaciones de la enseñanza, se corre el riesgo de fortalecer irracionalismos peligrosos. 

En lo científico, llevaría a legitimar posiciones fenomenológicas  siempre especificas que surgirían del “dato” del contexto particular. Bajo el amparo de la comprensión empírica de las situaciones y su “intransferibilidad” se corre el riego de proteger hallazgos de dudoso valor.

 En lo político, significaría un retorno al particularismo  basado en la ilusión de la transparencia, que obtura la comprensión de las regularidades socio - culturales.

Más aún, ello es políticamente riesgoso  considerando las condiciones sociales que regulan la actividad de los docentes en las escuelas, tanto en los núcleos tecnocráticos de su organización cuanto en la materialidad de sus puestos de trabajo. 

· ¿Cómo avanzar en la comprensión de las totalidades complejas en este contexto? 

· ¿No se estará delegando la responsabilidad de construir nuevos criterios de acción didáctica comprendidos en la transformación de tales relaciones a docentes encuadrados en estas reglas de dominación?.

En este punto cabria distinguir muy claramente dos cuestiones. Una de ellas se refiere al propósito de sostener la relación y la comprensión de la totalidad en lo particular dentro del proceso de formación de los docentes, de modo de fortalecer su juicio y su papel de intelectuales en la organización de la cultura (Giroux, 1990). 

La otra estriba en la virtual ausencia de criterios básicos de acción, propuestos por la didáctica que permitan operar en los casos concretos y realizar una acción crítica en la escuela, lo que conduce al problema a los límites peligrosos.

En la nueva perspectiva de la didáctica, debiera plantearse, respecto de la normativa, un mínimo acuerdo que, aún reconociendo que supone marcos teóricos a probar, represente conocimientos públicos, es decir que puedan compartir y utilizar otras personas y no sean patrimonio de la institución intransferible del sujeto que la investiga o señala.

De esta forma se podría contribuir a la transformación de las relaciones socioculturales en la  escuela  y en la enseñanza, en la práctica concreta y no sólo en los principios teóricos. Al menos, se estaría rindiendo un modestísimo homenaje a muchos docentes y pedagogos que, no por casualidad, tuvieron una lúcida  y aguda preocupación por la metodología en la didáctica.
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5.2  Falta de teorías  y metodologías en la Didáctica

 A medida que la didáctica fue dominada por el enfoque eficientista - tecnocrático y se extendieron las fuentes de financiamiento para la planificación de los sistemas educativos, se fue desplazando la perspectiva, lo que convirtió al currículum en un instrumento de control social. 

Los orígenes de estos cambios se encuentran en la obra de Bobbit, Charters y Rice que, apoyados en la Administración Científica Taylorista, construyeron una teoría de estructuración del curriculum como instrumento de homogeneización cultural, dirigido a establecer a los individuos en su “lugar” adecuado en una sociedad industrial interdependiente (véase el importante análisis que hace Apple, 1979).

[image: image24.png]AN
~

:ﬂ_





Pero la expresión más completa del modelo es proporcionada por Ralph Tyler (1949) en la  organización del currículum centrado en objetivos. La construcción del currículum pasa a ser la llave maestra de la didáctica, y los objetivos, su brújula.

A pesar de la importancia tecnisista de la noción de currículum, los enfoques científicos y 
hermenéuticos  no abandonaron ese concepto, sino que le otorgaron un nuevo significado al descubrir su potencial para el análisis de la fórmulas de dominación o de la “totalidad social” y sus múltiples dimensiones: lo explícito y lo implícito,  lo técnico y lo político, lo actual y lo histórico, el aula y la institución, entre otros ángulos de problematización.

Así, intervienen en la interpretación de la enseñanza ricos estudiosos de sociología del currículum (como los de Bernstein, 1975; Apple,1986, y Popkewitz,1989), diversos análisis etnográficos (como los de Rockwell,1981 y Mc Laren, 1993), los estudios del interaccionismo simbólico (Stubbs y Delamont,1978) o los análisis de la ecología del aula (Doyle,1977), entre otros de este fértil campo.

[image: image25.png]Ceeclh.
&

ov/
=

@





http://www.efdeportes.com/efd43/didact.htm

De esta forma, la didáctica - entendida como didáctica general fue creciendo en caudal interpretativo- descriptivo, aunque todavía fragmentario, y diluyendo su dimensión propositivo – normativa, aunque estuviera resignificada  como  criterios sistemáticos de actuación.

Entretanto, cuando de estas propuestas de acción se trata, el “lugar” fue ocupado paulatinamente por el desarrollo de didácticas especiales centradas  en los contenidos de instrucción, en los distintos ámbitos disciplinarios.

Las especializaciones en la didáctica , se requiere el trabajo conjunto y solidario con los expertos en las distintas disciplinas – tanto para la delimitación epistemológica del objeto como para su tratamiento en la enseñanza -, el problema se plantea cuando las propuestas se generan atomizadas de un proyecto didáctico global para la escuela. 

Esto no significa que esté bien que solo se enfoquen los especialista en el contenido.
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Por lo tanto, el campo de la didáctica – de la didáctica en general y las didácticas especiales – no ha superado todavía la situación  planteada hace ya más de dos décadas por Schwab respecto de los estudios del currículum en Estados Unidos.

Los especialistas sugieren que lo que debe hacerse con   los currícula ,corresponde a un tercer grupo de especialistas, y que la única labor de los expertos en currícula es observar el trabajo de los otros con la esperanza de encontrar las reglas o leyes de  sus operaciones. (Schwab, 1974, trad. 1983, pág. 199.)

Si hacemos caso a Schwab, podríamos dividir en cuanto al alcance de la Didáctica:

· por un lado, la construcción de lo que daremos en llamar “megateorías” en el campo de la didáctica general, comprometidas con un discurso interpretativo que pretende reunir el abanico de producciones científicas en un marco legal comprensivo, con la consecuente pérdida de producción de “reglas de acción”, en el sentido de lo planteado en el apartado anterior;

· por el otro lado , la elaboración de “teorías diafragmáticas” en las didácticas especiales que, focalizando la mirada en una o dos dimensiones, reducen el proceso de enseñanza a una tarea formativa en las distintas materias y se constituyen  como teorías autonomizadas y fragmentarias.

En el primer prototipo,  puede rastrearse una muy marcada preocupación del autor por encontrar un discurso unificador para la didáctica. En un ya clásico e importante artículo, Gimeno Sacristán (1978) expresa su preocupación respecto del desarrollo de las teorías de en educación, las que se muestran como una Torre de Babel, un gran calidoscopio, un collage de gran cantidad de teorías, sin que se consiga articularlas en un sistema.

Recuperando la complejidad de las prácticas sociales y escolares, fundada la necesidad de comprenderlas como totalidad para poder transformarlas, lo que desarrolla en dos obras significativas de este enfoque (Gimeno Sacristán, 1988; Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 1992).

Así,  Gimeno  va construyendo una arquitectura  que integra una gran cantidad de teorías,  en la cual la nueva producción se constituye  como una meta – metateoría. En este punto, la teoría curricular y de la enseñanza incluye a las teoría políticas, sociológicas, culturalistas y de sistemas simbólicos, la lingüística , las teorías cognoscitivas y psicogenéticas, el análisis institucional y el estudio de las tecnologías sociales, en vastísimas producciones y multidimensiones de análisis.

Desde la complejidad de la práctica, Gimeno analiza el vitae y sus distintos niveles de concreción, incluyendo a los diversos actores sociales involucrados y sus tramas conflictivas de interés. Así, el autor trata las cuestiones del vitae prescrito y la cultura de la escuela, las condiciones institucionales y la política curricular, la estructura del sistema educativo y la organización escolar como opciones políticas, psicológicas, epistemológicas, como productos de los valores sociales, de la filosofía, de los modelos educativos, de que alguna manera orientan la selección cultural, determinando los contenidos que se enseñan, los códigos sociales, lo explícito y lo oculto.

Al incorporar tantas dimensiones y variables se va convirtiendo en una teoría interpretativa – descriptiva y no en una teoría práctica; esto es, en una teoría para la acción. Considerando, asimismo,  que los docentes que se desempeñan en las escuelas son los interlocutores privilegiados de las propuestas didácticas, cabe preguntarse acerca de las probables dificultades  de comprensión de tan compleja trama teórica.

 De tal manera vemos que para el segundo modelo la proyección de las didácticas especiales ha ido afianzando su definición, en los últimos tiempos, en función de los distintos contenidos disciplinarios de enseñanza. 

Ello se ha  visto apoyado  por las nuevas tendencias reformistas de la escuela en distintos países y por el financiamiento de los proyectos de desarrollo curricular centrados en la función instructiva en las distintas disciplinas.

Sin el entramado de un proyecto compartido, las didácticas especiales por disciplina se están consolidando como teorías”diafragmáticas”  con pretensión expresa o latente de neta autonomización. Sobre  la base de la mirada enfocada en una o dos dimensiones del problema,  sostienen la intención de constituirse en la “mirada total”.

Entre ellas, la producción de Chevallard y el grupo de los IREM francés muestra una fuerte recuperación del realismo gnoseológico y un énfasis en un papel de los especialistas. 

· Para ello,  lo que se enseñe y como se lo enseñe  tiene que depender exclusivamente de los  matemáticos,  que son los únicos que dominan al objeto y sus reglas inmanentes. En un reciente trabajo,  Brousseau (1991) plantea unos argumentos acerca de por qué  la construcción de la didáctica de la matemática es responsabilidad restringida de los matemáticos. 

Pero actualmente nadie está dispuesto a cuestionar seriamente la activa participación de los matemáticos (como de otros especialistas)  en la constitución de las propuestas de las didácticas especiales. Pero posiciones como estas parecen derivarse, más allá de las necesidades epistemológicas, de justificaciones de recortes territoriales y de control del campo laboral en las escuelas. Asimismo,  ellas remiten a conflictos de poder entre las distintas comunidades científicas que, históricamente, producen un movimiento pendular de negación de unos sobre otros.

Entretanto, hoy asistimos a un movimiento contrario en el que la didáctica busca explícitamente  discriminarse de su papel más técnico, lo que le restaba status dentro del mundo académico. Mientras tanto, las didácticas por disciplinas procuran  su dominio y automatización en la producción y en la intervención en la práctica escolar.

Por ello resulta políticamente peligrosa  la defensa pública de la fragmentación de los proyectos didácticos en la definición de las propuestas de acción para la escuela, que propone para ésta una función  social básicamente  instructiva o académica.
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                5.3.  Los marcos conceptuales específicos y los compartidos

      La autonomización teórica y metodológica de las didácticas especiales,  encontraría legitimidad si se comprobase que éstas han alcanzado la producción de marcos conceptuales propios,  de existencia y significación específica en el marco de cada “micro”- disciplina. Sin embargo,  una revisión de la reciente producción  en las distintas materias no parece mostrar este desarrollo.

Se trata, entonces,  de diseñar el manejo del contenido en la instrucción para sostener la buena comunicación entre el conocimiento “erudito” y el  conocimiento por enseñar, de modo de hacer más relevante la enseñanza de las disciplinas.

Si bien tal propuesta conceptual se encuentra con el obstáculo de que no en todos los campo disciplinarios la definición del objeto alcanza fuertes  consensos en la comunidad científica,  ya es considerada de uso y circulación  para la transposición del contenido de las distintas disciplinas. 

Con ello, el aporte de Chevallard – a pesar de su propósito – ha  contribuido al desarrollo  de la didáctica general, relativo al tratamiento del contenido de la instrucción.
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Entretanto, las producciones para la enseñanza de las ciencias sociales, las ciencias naturales, el lenguaje y el arte  muestran fenómenos equivalentes. Interesa  rastrear globalmente  algunas “ideas fuerza” que las orientan, dentro de los límites de este trabajo. Note usted lo que han encontrado algunos especialistas:

· realizar un trabajo sobre las ideas intuitivas de los estudiantes,  considerando que son sujetos que portan significados previos o  negociando significados (Aisenberg,1994; Rojo, 1992;     Álvarez Méndez, 1987; Gálvez,1994 b);

· Más que enseñar nuevos conceptos,  hay cambiar los que ya poseen los estudiantes,  produciendo el conflicto cognoscitivo (Weissmann, 1993; Chemello, 1992; Asensio – Pozo – Carretero, 1989; Alisedio – Melgar – Chicci, 1994);

· Es necesario cambiar los métodos de conocer de los estudiantes, avanzando sobre el “sentido común” o incluyendo la perspectiva psicogenética (Weissmann, 1992; Lerner y Sadovsky, 1994; Aisenberg, 1994);

· Es necesario reconstruir la trama de significados, partiendo del conocimiento o resonancia de la  vida cotidiana (Prats, 1989; Asensio – Pozo – Carretero, 1989; Alderoqui, 1994; Iaies y Segal, 1994; Marchán – García Pérez, 1994; Álvarez Méndez, 1987; Brockart, 1985);

· Se recomienda partir de las contribuciones espontáneas para avanzar hacia las ideas científicas (Asensio – Pozo – Carretero, 1989; Weissmann, 1993; Segal y Iaies, 1992; Merchán Iglesias – García Pérez, 1994);

· La enseñanza debe producir una “toma de conciencia” y la construcción de sentidos (Weissmann, 1993; Gálvez, 1994 a, b; Merchán Iglesias – Pérez, 1994);

·  En la construcción del conocimiento se requiere problematizar hipótesis e ideas (Domínguez, 1989; Segal y Iaies, 1992; Gálvez, 1994 a);

· en casi todos los casos se propone la elaboración de “mapas conceptuales” (Martín, 1989; Capel – Urteaga, 1989; Carretero – Pozo y Asensio (comp.), 1989; Ramírez, 1989);

· en las ciencias sociales se sugiere incluir  como contenido crítico, reflexivo, problematizador, las propias practicas institucionales sobre lo justo, los sistemas de valor, las normas,  las recompensas, las formas sociales de vida, etcétera;

· en varias materias, aun en las ciencias naturales,  se reconoce que, en la práctica,  los docentes nunca dejan de enseñar valores y actitudes. (Rojo, 1992; Weissmann, 1993).

Más allá de los aportes de las distintas contribuciones,  en primer lugar puede formularse la hipótesis  de que estas propuestas didácticas no representarían producciones correspondientes  a disciplinas especificas o autónomas. 

Por el contrario,  las ideas centrales rastreadas  pueden intercambiarse entre las diferentes áreas  sin perder su potencialidad,  tal y como se expresa en su tratamiento  compartido entre las variadas disciplinas. Con ello, estarían resultando producciones significativas generalizables.

En segundo lugar,  puede apreciarse que ellas representan productos de un “diálogo” entre los especialistas en los distintos campos  y los aportes de corrientes actuales de la sicología cognoscitiva,  en especial las derivadas de las obras de Piaget e Inhelder (construcción del conocimiento y desarrollo del pensamiento). Bruner (negociación de significados), Vigotsky  (ideas intuitivas y conocimientos científicos, toma de conciencia, desarrollo en la zona de conocimiento próxima), Ausubel (aprendizaje significativo) y otras conceptualizaciones.

Retomado el eje de nuestro análisis,  pareciera que la didáctica general  y sus especializaciones están mucho más unidas  que lo que una primera visión puede suponer,  y que las separarían cuestiones no exactamente  referidas a estructuras conceptuales diversas. Mientras tanto,  se observa una clara supresión de la figura del “didacta”  y la organización de un diálogo directo entre las especialidades y la psicología cognoscitiva y del aprendizaje.

Así, la hegemonía del discurso de la sicología sigue presente,  sólo que articulada al  aprendizaje de un campo determinado de conocimientos. 

La didáctica general y las especializaciones

 En primer lugar, y a pesar de las dificultades de su desarrollo, hoy es ya un punto de acuerdo, el reconocimiento de los espacios de especialización que requieren la indelegable participación de los expertos en el contenido disciplinario,  abandonando la pretensión tecnicista de plantear a la didáctica  como repertorio de técnicas independientes de qué  y  para qué se enseña.

Sin embargo, ello no implica que la didáctica general desaparezca como disciplina  o se fragmente en didácticas especiales,  como algunos pretenden o como otros temen o sospechan. Por el contrario,  la revisión global del problema llevaría a pesar en las especializaciones  como desarrollos didácticos en los distintos campos disciplinarios, más que en disciplinas autónomas.

 Aún más: la enseñanza plantea desafíos importantes que requieren propuestas  que solo pueden elaborarse dentro de la didáctica general; esto es, que no se resuelvan desde ninguna especialización ni desde la sicología. Estas cuestiones representan espacios de producción y de problemas  que hoy muestran bajo desarrollo por estas absorbidos por la metateoría, o simplemente ocupados por las decisiones de los organismos de política nacional o internacional.

· La formulación de proyectos de la organización de la escuela

Las propuestas organizativas  de la escuela constituyen una temática con tradición en los desarrollos de la didáctica. 

Los representantes del movimiento de la “Escuela Nueva”  percibieron este ámbito  de producción didáctica  y generaron la escuela de los centros de interés de Decroly, la escuela de trabajo   de Freinet, la escuela “dei Bambini” de Montessori,  el Plan Dalton  para la escuela intermedia o  secundaria, la escuela “en el campo” de Reddie y Demolins, entre muchos otros. 

La crítica antiautoritaria de Nelly produjo la organización de Summerhill; las propuestas de Wallon y Langevin produjeron las ideas de la reforma de la Escuela Única (no uniforme), y la lista podría continuar.

Estas propuestas reunieron desde principios hasta procesos, materiales, distribución del tiempo y del espacio,  configuración de las relaciones sociales en la  escuela,  grupos de participación y gestión, métodos de trabajo y variadas concreciones. Tal vez  el peso posterior que se les dio a los estudios críticos sobre el vitae haya incidido en la licuación de las propuestas sobre la propia escuela.

Hoy las formaciones de organización vigentes de la escuela presentan claras señales de crisis: burocratización creciente con serios problemas para la 

democratización social y cultural,  los resultados de aprendizaje tienden a ser dudosos, distanciamiento respecto de los cambios  que operan en el “mundo externo”,  dificultades para convertirse en espacio de desarrollo de la autonomía y la creatividad de los sujetos,  sin lograr cubrir las necesidades de información de, al menos, los segmentos más dinámicos de la sociedad, a pesar del esfuerzo de legiones de docentes.

   5.5. La “disciplina” productiva entre las nuevas  generaciones

· Generación adulta contra  generación joven

 Vinculada al replanteamiento de la institución escolar, la problemática de la brecha entre la cultura de los jóvenes  y la de los adultos requiere  ser seriamente  considerada en nuevos programas de acción. 

La fenomenal transformación  que se ha operado en los valores y las prácticas de las nuevas generaciones, así como en los códigos comunicacionales, aún no ha sido absorbida en los métodos y en las relaciones de enseñanza. 

Más que pensar en la “coexistencia pacífica”,  se necesita abordar el desarrollo de proyectos de trabajo que resignifiquen la enseñanza y convoquen el mundo de sentidos de los niños y adolescentes.

· El estudio y desarrollo de la cuestión metodológica

El desarrollo metodológico  que permita conceptualizaciones amplias, inclusivas y consistentes  y la elaboración  de criterios que permitan orientar la acción de los docentes constituye  una perspectiva legítima y viable.

      Por un lado,  podría construirse  una trama comprehensiva a partir de 

      las  investigaciones de las didácticas especializadas para  elaborar aquellos

conceptos y metodologías válidos para la enseñanza,  superando su visión atomizada y facilitando  la acción y la construcción de experiencias por parte de los docentes. 

A solo título de ejemplo,  podría mencionarse el aporte  ya clásico realizado por Raths (1971)  cuando formuló criterios  para la selección  y organización de actividades de aprendizaje, válidas para distintos contextos,  sujetos y contenidos de  enseñanza.

En este sentido, es necesario el desarrollo sistemático de modelos metodológicos de enseñanza que consideren  la relación entre propósitos educativos, diseños curriculares, recursos y teorías psicológicas y sociológicas. Se trata de conjugar todas estas dimensiones,  evitando reducirlas a la sicología y los contenidos de instrucción.

Muy distante del  intento de establecer un método único de enseñanza, es apropiado el desarrollo de una variedad de modelos metodológicos que permitan reconocer las diferentes situaciones, pero que, al mismo tiempo, faciliten al docente diversas opciones de trabajo.

Dentro de este enfoque pueden mencionarse las contribuciones de Meyer y Greno (1972); Reigeluth y Merrill (1980) y Joyce y Weil (1985), entre muchos otros.

· Los sistemas de evaluación

Otra cuestión que requiere respuestas desde los desarrollos didácticos se refiere a los sistemas de evaluación,  tanto de los productos de aprendizaje, en sus distintas dimensiones,  como del mismo proyecto educativo.

La evaluación requiere ser resignificada e instrumentada para constituirse en una estrategia participativa  de cambio y superación,  más que un sistema de control  “normalizador”. La elaboración de un diseño de este tipo afecta, inevitablemente, la evaluación en el interior de las distintas disciplinas.

· La formación de los docentes

Cualquiera que sea la organización de la escuela  que se ha propuesto,  los docentes  constituyen los actores privilegiados  para la concreción de la enseñanza.  

La problemática de su formación es  asunto de  especial  interés dentro  de la didáctica general,  que no puede agotarse  en sus especializaciones. 
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· El diseño de currícula  en cuanto a trayectorias formativas

La tradición  en este terreno  hace innecesario  abundar en consideraciones. Además de tener en cuenta  las particulares necesidades emergentes  del tipo de contenidos que se enseñan,  la proyección de un vitae atiende  a diversos factores de importancia:  los valores educativos que se persiguen, el contexto, la heterogeneidad sociocultural, las perspectivas de los actores,  los  recursos humanos y técnicos,  las experiencias previas en este terreno,  entre otros.  La cuestión podría residir en la elaboración de distintos diseños  que pudiesen ser analizados y reelaborados  por los docentes a  la luz de las  características especificas de las escuela en la que actúan.  

Cualquier perfil  que adopten tales diseños  influye necesariamente sobre las propuestas  de especializaciones didácticas.

Sin embargo, si estas trayectorias formativas  se desarrollan al margen del necesario repensar de la escuela y la docencia  se convierten exclusivamente en elaboración de planes de estudio encerrados y aun esterilizados  por la organización actual.

La enumeración de  todas estas importantes cuestiones,  propias del terreno de la didáctica general,  no pretenden agotar la gama de posibilidades  para su desarrollo. Entre tanto,  en el cuadro que hemos intentado delinear, y en lugar de ser un campo de batalla debiera pensarse a la didáctica general y a las didácticas especiales como campos cooperativos  que se alimenten mutuamente y donde se construyan alternativas positivas para la mejor acción de los docentes.

Las tendencias actuales permiten percibir  las dificultades para la autonomización de los campos, además de los riesgos políticos para la escuela  que esto encierra. Si tales especializaciones no alcanzan a configurar  concreciones articuladas  en un proyecto didáctico global – tanto en su raíz ideológica  como en su realización teórico – metodológica --, al menos podrían  sostener vasos comunicantes de producción y equipos integrados,  más que luchar inútilmente por la  parcelación de territorios.

En este sentido,  las reflexiones aquí presentados  llevarían a plantear la necesidad de reconstruir  la dimensión normativa  de la didáctica general,  en cuanto criterios y estrategias  para orientar la acción proactiva de los docentes.

Reconociendo la necesaria crítica a la visión tecnocrática  de la enseñanza y de la escuela,  ya realizada en numerosos y valiosos estudios,  parece necesario discriminar aquella visión, por un lado,  y la crítica a cualquier formulación propositiva para la acción, por otro. De lo contrario se mataría la gallina de los huevos de oro.

La orientación técnica de la didáctica -  en los distintos temas que la atañen -  no es sinónimo de tecnocracia o tecnicismo:  las estrategias y técnicas de acción  no son ciegas ni asépticas.  

Se reconoce los  fundamentos en el conocimiento producido y en la  intencionalidad ético – social de los actores de la educación. 

Es valiosa la intervención de especialistas como Químicos, Ingenieros, Abogados, en la docencia; pero también es muy valiosa la aportación de los maestros normalistas para el enfoque correcto de la didáctica.

Al menos a mí me gustaría que los maestros fueran más especialistas y que los tecnólogos o especialistas fueran más maestros.
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Por lo tanto no  se agota la integración de la sociología del vitae, del análisis institucional, de sicología del aprendizaje ni en cualquier teoría descriptivo -  explicativa. Aunque la pedagogía  se nutra de aquellos aportes,  su estatuto teórico implica básicamente  la construcción de un proyecto de política social y cultural  en el campo de la educación,  que otorgue un verdadero sentido de congruencia y de mayor calidad  a la proyección de la enseñanza. Tal vez  su recuperación despeje el campo para que la didáctica desarrolle aquellos necesarios cursos de acción.

5.6  La didáctica y la concepción constructivista del aprendizaje y la enseñaza

Partiendo del análisis de las relaciones entre aprendizaje, desarrollo y equilibrio y las relaciones en la Teoría Genética: en la Sicología y la Epistemología.

Y de estar aprendiendo cosas nuevas, ya que el aprendizaje no puede ser entendido únicamente como resultado de una influencia externa. O para decirlo en términos propositivos; según la Teoría Genética: “ toda nueva adquisición es absolutamente inseparable de un nuevo proceso de construcción” . 

Lo que equivale a  decir que  aprender siempre implica construir.

[image: image28.png]



www.angelfire.com/wy/obsermamalluca/ futuro.html
La teoría de Piaget, la teoría genética, como vimos anteriormente es constructivista, pero lo mismo se dice de que Ausubel, también es constructivista, la teoría de Fodor, sobre la modularidad de la mente y las teorías de los esquemas también son constructivistas; asimismo las aproximaciones neopiagetianas de Keiss, de Pascual l. León, etc.

Hoy en día, prácticamente en la medida en que la sicología actual está denominada por el paradigma cognitivo y todas las teorías cognitivas suponen este énfasis en lo que aporta el sujeto a la construcción del conocimiento, prácticamente todas las teorías, al menos las teorías más importantes, son constructivistas. 

En estos momentos no poseemos una teoría- en sentido estricto-constructivista del aprendizaje y de la enseñanza. Una teoría en el sentido de una elaboración formal, suficientemente amplia, concreta y con el suficiente apoyo empírico. No tenemos, pues una teoría totalmente elaborada de la construcción del conocimiento en la escuela.

Se puede decir que todo mundo lo intenta; pero no todos lo logran
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Por lo tanto la enseñanza constructivista es un campo para reflexionar y una estrategia para actuar; un instrumento de reflexión y de acción, y no una teoría en sentido estricto. 

Es una estrategia más, que depende de las habilidades del maestro y de las políticas escolares específicas en un momento dado.
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La concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje a mi entender, es hoy una empresa integradora y no está peleada con la combinación de otras teorías pedagógicas.

Solamente que hay que hacer notar que cuando se requiere de armar un esquema integrador de conjunto, con aportaciones de diferentes teorías, se corren muchos riesgos: El principal, es el riesgo de caer en un eclecticismo fácil, que consista en recuperar lo que uno encuentra, que sean elementos no contradictorios de diferentes teorías.

Pero es peor el riesgo de no intentar la aplicación de ninguna teoría.

Así que  al tomar en cuenta a elementos de diferentes teorías, uno corre el riesgo de desgajarlas, de extraer estos elementos del contexto teórico y epistemológico en que fueron elaborados y en consecuencia de privarlos de toda su capacidad explicativa.

Por lo tanto si usted siente que se inclina por la teoría constructivista, tome en cuenta los siguientes niveles.
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· primer nivel ser específicos en tomar la postura

Para evitar al mínimo los riesgos, la mejor manera es empezar por una reflexión; sobre qué es lo específico de las situaciones escolares de enseñanza-aprendizaje, es decir, cual es la especificidad de la educación escolar. 
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· el segundo nivel es entender la concepción constructivista
· ¿Quién construye?

· ¿Qué se construye? Y

· ¿Cómo se construye?

Son las tres preguntas básicas que cualquier concepción constructivista está obligada a aclarar, porque entre los constructivismos existentes,  las discrepancias vienen en gran parte según como se responda a estas cuestiones: Quién construye está claro, pero al cómo y al qué construye, los diversos constructivismos o las diferentes teorías constructivistas suelen aportar respuestas distintas.

· tercer nivel ¿cuáles son los procesos psicológicos que intervienen en la construcción del conocimiento en la escuela?

· construir conocimientos en la escuela, quiere decir: construir conocimientos en un contexto educativo. 

· cuarto nivel los mecanismos de influencia educativa.

· mediante los cuales es posible guiar, orientar, promover y favorecer los procesos de construcción. 
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Lo que sí podemos asegurarle es que la teoría constructivista facilita mediante la creación de mejores ambientes de aprendizaje, el acceso de los niños a los haberes culturales de los grupos sociales a los que pertenecen. 

Y recuerde que es  únicamente la educación escolar la que  puede cumplir esta función social y socializadora porque promueve la realización de aprendizajes sociales específicos; y culturales específicos.

Desde los años cincuentas y sesentas, (por supuesto mucho antes), pero sobre todo esos años con base en las aportaciones de la sociología de la educación, se ha puesto de relieve que la transmisión cultural que la escuela como instrumento social, cumple muy a menudo una función conservadora: es decir, una función de reproducción del orden social. 

Es decir, la educación escolar, nos dicen los sociólogos de la educación, lo que se intenta es que no cambie el orden social de manera violenta y que realmente la sociedad se modifique poco con el sucederse de las generaciones.
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Y la insistencia de la sicología durante estas dos últimas décadas sobre el hecho de que cuando se asimilan los saberes culturales, esta asimilación no es una pura recepción pasiva, sino que implica una aportación.

Estos dos hechos tanto sociales como sicológicos marcan todo el pensamiento pedagógico moderno y además lo marcan de una manera positiva, los sociólogos de la educación han puesto de relieve que la educación escolar tiene una función reproductora, conservadora y que esta función entra muy a menudo en colisión evidente con la otra función de contribuir a desarrollar a los estudiantes, es decir, que son dos funciones que muy a menudo están en contradicción.  

Lo que sucede es que al enfatizar este carácter  reproductor y conservador muy a menudo esto ha llevado a olvidarnos de la importancia que juega la cultura y de la importancia que juega la educación, como instrumento de trasmisión cultural en el desarrollo, y en el desarrollo no solo de las sociedades, sino en el desarrollo de los seres humanos individualmente considerados.

· Lo que podríamos denominar “la educación tradicional” y que es una concepción en la que la educación consiste fundamentalmente en la adquisición de saberes.  

Las alternativas pedagógicas tradicionales que conceden, por lo tanto, una gran importancia a los contenidos.  Y a su vez a que el profesor trasmita bien estos contenidos: es decir el profesor aparece fundamentalmente como un transmisor de contenidos.  Y en estas alternativas el estudiante aparece como un receptor pasivo, y son alternativas que se asocian con una concepción ambientalista y pasiva del aprendizaje escolar, y con todo es una alternativa de educar se acepte o no.
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· Luego tenemos otra alternativa que es la que está conformada por las concepciones progresistas modernas o activas, de la educación y que tales concepciones dan lugar a propuestas curriculares y a propuestas pedagógicas, en donde el énfasis reside en la exploración y el descubrimiento por parte del estudiante. 

Es decir, que el estudiante se presenta eminentemente activo; en donde ese dice que el profesor es  guía, un orientador. 

Los contenidos no tienen importancia y solo son dependientes en la medida en que se contribuyen a favorecer el desarrollo del estudiante, por lo tanto los conocimientos son relativamente intercambiables. 
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· Educación psicopedagógica

La tendencia actual de la teoría constructivista de que, la educación escolar ha de ser considerada como uno de los instrumentos que utilizan los grupos humanos para promover el desarrollo de sus miembros más jóvenes, combinando de la manera más armoniosa posible la educación con el aspecto psicológico.

 Y que hay que definir su especificidad, respecto a otras prácticas educativas ya que la educación escolar no es la única práctica educativa vigente en nuestra sociedad como educación familiar, educación de los medios de comunicación( o si se prefiere deseducación), etc., consiste en que tenemos la convicción de que hay determinados aspectos del desarrollo de las personas, que no se producirán de forma satisfactoria, o no se producirán en absoluto, si no hay una intervención sistemática y planificada dirigida a favorecerlos.  

Esta es la justificación, desde esta perspectiva, primero convencerse que  la educación escolar existe, y que en un momento determinado se crea y se generaliza aparte de tener otras funciones (de reproducción, de conservación, etc

Y por otro lado ahora hay que tratar de que los estudiantes lleven a cabo un aprendizaje significativo de estas formas culturales.

Esto es, si este aprendizaje de las formas culturales se realiza de tal manera que el niño se socializa, o accede a estas formas culturales al mismo  tiempo que construye su identidad personal única e irrepetible. 

Solo si se da la conjunción de esta doble versión de socialización y de individualización psicológica, el aprendizaje escolar, el aprendizaje de contenidos específicos puede cumplir esta función que propicie el desarrollo.

También se ha de admitir el principio de que, el acceso a los saberes culturales es un acceso único para cada ser humano, es decir, si se acepta el principio de la reconstrucción.  Cada uno cuando accede a un conocimiento, aporta de su parte algo muy importante, que lo condiciona y que hace que dos aprendizajes nunca sean iguales; lo que dos estudiantes, dos personas, podemos aprender delante de una situación, siempre será diferente, aunque las personas tengamos elementos comunes, porque cada uno aportaremos algo de nuestra parte.  

· Para entender la concepción constructivista de Quién construye, Qué se construye y Cómo se construye.

· Quién construye 

Quien construye es el estudiante.  

El estudiante es solamente activo cuando manipula y descubre cuando inventa, explora; también cuando escucha, cuando lee, cuando recibe explicaciones, cuando está atento al descubrimiento, a la invención, a la manipulación o a la exploración (a actividad cognoscitiva no es reducible a la actividad física, la que por otro lado puede manifestarse en procesos de pasividad cognoscitiva).

· Qué se construye 

 Un saber ya preexistente; pero más desarrollado.  

Cuando los estudiantes llegan a la escuela, cuando el profesor llega a la escuela, unos y otros se encuentran que tienen que reconstruir unos conocimientos que ya están más o menos aceptados como saberes, como formas culturales a nivel social.  

El estudiante tiene que construir el sistema de la lengua escrita, tiene que aprender a leer,  y a escribir, pero es evidente que la lengua escrita ya está construida antes de que el inicie este aprendizaje. 

El estudiante tiene que construir conceptos, por ejemplo, el concepto de tiempo histórico, porque es evidente que el concepto de tiempo histórico forma parte de nuestra cultura. 

Además el estudiante tiene que aprender las normas de relación social, pero es evidente que estas normas son las  que regulan las relaciones entre las personas en la sociedad. 

· Cómo se construye. 

 El profesor no puede contentarse, en una perspectiva constructivista, con crear un ambiente rico y estimulante que favorezca la actividad auto estructurante del estudiante.  

Sino que su tarea es la de orientar los procesos de construcción del estudiante hacia lo que significan y representan los contenidos escolares. 

En una perspectiva constructivista el profesor ya no es un transmisor, que es un guía, que es un orientador, que intenta crear o facilitar ambientes amigables de aprendizaje significativo y para  eslabonar los procesos de construcción del estudiante con el saber colectivo culturalmente organizado. 

A abordar el tema y los contenidos con base a estrategias didácticas, incluyendo tanto el protagonismo individual del estudiante, como la situación social de las que participa.

Ahora bien, utilizando los objetos o modelos didácticos, propios del aprendizaje operatorio: como materiales ( aunque sean gráficos) que propicien procesos de equilibrio entre la teoría y la práctica.

Para la sicología cognoscitiva actual: hablar de aprender un contenido, que quiere decir en último término es atribuirle un significado, significarlo de alguna manera, construir una representación mental de su contenido, o construir un modelo de este contenido. 

Aprender un contenido desde el punto de vista de la sicología cognitiva actual, implica un proceso de elaboración, en el sentido de que del conjunto de informaciones que le llegan al estudiante, de toda una serie de fuentes diferentes, entre otras del profesor, el estudiante selecciona algo de esta información; la organiza de una manera determinada y establece relaciones entre los datos; esto quiere decir, que construye un modelo o una representación.  

Y es el conocimiento previo pertinente con el que se acerca el estudiante al nuevo contenido de aprendizaje de acuerdo con Vidgosgy. 

El conocimiento previo pertinente parece ser entonces, elemento decisivo de este proceso de elaboración, el que consiste en la construcción de representaciones de significados o de modelos mentales que es el aprendizaje de un contenido desde el punto de vista de la sicología, o al menos en la perspectiva de la sicología cognitiva actual.

Muchos son los autores que han destacado el papel del conocimiento previo en la realización de nuevos aprendizajes; pero hay sobre todo uno que ha insistido sobre este hecho y ha elaborado toda una teoría sobre esta importancia del conocimiento previo.  

Todos sabrán que es a Ausubel y a sus colaboradores,  y a la teoría que han elaborado sobre el llamado aprendizaje verbal significativo.

Aprendizaje significativo tal como lo presenta Ausubel, es un término que se entiende por oposición al aprendizaje repetitivo o al aprendizaje mecánico.

Normalmente aprendemos muchas cosas, como números de teléfono, direcciones y datos cotidianos, las aprendemos repetitiva y mecánicamente.  

Pero el aprendizaje mecánico o repetitivo se diferencia del significativo, en que no implica este establecimiento de relaciones con la estructura cognoscitiva. 

El aprendizaje mecánico repetitivo no modifica la estructura cognoscitiva del sujeto que aprende, aunque aprenda cosas de memoria.

 La distinción de aprendizaje por descubrimiento o aprendizaje por recepción no se refiere a cómo el nuevo conocimiento se inscribe en la estructura cognoscitiva, sino que se refiere más bien al proceso que se sigue para realizar el aprendizaje tomando en cuenta:

· que el contenido del aprendizaje sea potencialmente significativo desde el punto de vista lógico: es decir, que tenga una coherencia, y una estructura interna. 

· que ese contenido sea potencialmente significativo, desde el punto de vista psicológico: lo que quiere decir es que, realmente el estudiante que va a aprenderlo tenga elementos, tenga conocimientos previos, pertinentes, que pueda ponerlos en relación con aquello nuevo que va a aprender. 

· para aprender significativamente hace falta una disposición favorable para hacerlo.

· aprender significativamente es poner en relación lo que se aprende con lo que ya se conoce. 

 - aportaciones del maestro, estudiante y contenido significante

 Y si se consigue en la medida de lo posible, el realmente modificar estos esquemas de conocimiento tanto en los estudiantes como en el maestro y enriquecer el contenido para el próximo periodo escolar, es decir, estaremos hablando de que, se está trabajando con un modelo educativo ,con un aprendizaje significativo.

Así lo que debe importar al maestro es que los estudiantes  razonen, que descubran, y que inventen.  

Y que aunque necesariamente en todo aprendizaje juega un papel importante la memoria, un aprendizaje significativo implica una memorización comprensiva y reflexiva, ya que ambos aspectos son absolutamente inseparables.  

aprendizaje de procesos o de estrategias.

 Durante mucho tiempo se ha subrayado que frente al hecho de que la educación tradicional y las propuestas pedagógicas tradicionales lo único que hacían era promover el aprendizaje de conceptos, de hechos o de explicaciones conceptuales, lo que había que hacer era promover el aprendizaje de estrategias o de procesos o de procedimientos, de habilidades, etc.

· que el estudiante recapitule las formas de estructuración, lo que no implica que el aprendizaje de conceptos o explicaciones no desarrolle solamente  habilidades argumentativas, sino que lo decisivo es la construcción que efectúa el estudiante y la reflexión que haga como papel  de constructor de su propio conocimiento.

La planificación y control de la actividad cognoscitiva

Se entiende como propiciar el aprendizaje de procedimientos estratégicos, mediante una estrategia a base  procedimientos y procesos 

Para que el estudiante construya su conocimiento, porque si no lo construye él, nadie lo puede construir por el.

Y  Construir el conocimiento significa realizar un aprendizaje significativo, significa poner en relación lo que ya sabe el estudiante, con lo que ya conoce por experiencia material o intelectual; pero significa que esta memorización es funcional, es decir, que puede ser utilizada para darle significado a nuevos conocimientos y para construir nuevas condiciones de comprensión y entendimiento. 

El mecanismo de influencia educativa, para ayudar al estudiante, es el concepto de ayuda pedagógica, es decir, la influencia educativa consiste en que se ejercita de tal manera que ayuda al estudiante en su proceso de construcción de sus aprendizajes.

 Pero lo que  tiene que quedar muy claro es que, el estudiante tiene el alto grado de autonomía y de responsabilidad en el proceso de aprendizaje.

Esto es, que en el proceso de construcción del conocimiento, dar la ayuda pedagógica en algunos momentos pasará por proporcionar explicaciones totalmente estructuradas y organizadas al estudiante; en otro momento pasará por proponer demostraciones, en otro puede pasar por simplemente dar ideas generales para organizar una actividad y en otro por no dar ninguna indicación y dejar que el estudiante estructure y organice absolutamente e incluso elija aquello que va a trabajar y cómo lo va a trabajar.  

Pero ¿ y eso cómo lograrlo?

Puede incluir en su didáctica  las aportaciones de Vidgotski, de su concepto de zona de desarrollo próximo, de su concepto de la ley  de doble formación de los procesos psicológicos superiores.

Ha habido toda una serie de investigaciones dirigidas a intentar comprender cuales son los mecanismos mediante los cuales un adulto, (en la mayoría de las investigaciones, la madre) arrastra al niño a través de “la zona de desarrollo próximo” como lo denomina Vidgotski. 

Las conclusiones a las que llegan estas investigaciones, son conclusiones que se han articulado en parte, en torno al concepto de andamiaje, que es uno de los conceptos más populares de la sicología de la educación actual.

El concepto de andamiaje (la metáfora es obvia) quiere decir que, igual como los obreros de la construcción utilizan un andamio para construir un edificio y que si no fuera por este andamio no podrían construir el edificio; pero que una vez construido el edificio, el andamio desaparece y si alguien no ha visto como se construía, nunca hubiera dicho que ahí había un andamio.  

De esta manera el niño puede participar en la situación desde el primer momento como si entendiera la situación.

Vidgotsky y la didáctica  

( Ud. Va encontrar que Vidgosky  = Vytgosky  = Vigoski = Vyitgosky )
“Estoy a favor de la práctica de la sicología, del trabajo práctico y, en un sentido amplio, estoy a favor del atrevimiento y el avance de nuestra rama  de la ciencia hacia la vida”. L.S. Vidgotsky (citado en Leontiev & Luria, 1968, Pág. 367)
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Vidgotsky no solo consideraba que la educación es dominante en el desarrollo cognitivo, sino también que es la quintaesencia de la actividad sociocultural. Es decir que consideraba  a la capacidad de enseñar y de beneficiarse con la instrucción como un atributo fundamental de los seres humanos. 

Como señala Premak (1984), la "presencia de la pedagogía en los asuntos humanos introduce un a brecha cognitiva que no se encuentra en otros animales. Si el adulto no guía al niño, convirtiéndolo en objeto de pedagogía, el niño nunca llegará a adulto en cuanto a su competencia socio cultural. 

Voy a dar un ejemplo sencillo, si en primer grado de primaria se reciben 30 estudiantes y a cinco de ellos no los guió un adulto en su etapa preescolar, sólo serán más competentes en lo social y cultural, relativamente 25 de ellos y esos cinco estudiantes estarán en desventaja para ir al parejo del conjunto de niños.

(Pág. 33. Vidgotsky (1978,1987) consideraba al “llenado” de esta “brecha cognitiva” como el desarrollo de procesos psicológicos exclusivamente humanos. Aunque estaba claramente interesado en saber como estas formas humanas de pensamiento se desarrollaban filogenético y socio culturalmente, su trabajo se centraba en los orígenes sociales y las bases culturales del desarrollo individual (léase Cole, en este volumen; Scribner, 1985. 

Sostenía  que estos procesos psicológicos superiores se desarrollan en los niños a través de la enculturación de las prácticas sociales, a través de la adquisición de la tecnología de la sociedad, de sus signos y herramientas, y a través  de la educación en todas sus formas.

Lo que hoy humanísticamente se dice aprender en la vida, con la vida, y para la vida.

Para Vidgotsky, como observa  Riviere (1984), las escuelas (y otras situaciones educativas informales) representan los mejores “laboratorios culturales” para estudiar el pensamiento: Él destacaba en particular la organización social de la instrucción, al escribir sobre la “ forma única  de cooperación entre el niño y el adulto, que es el elemento central del proceso educativo” y como por este proceso interactivo, “ se transmite conocimiento al niño en un sistema definido” (Vidgotsky, 1987, Pág. 169) 

Dado el énfasis  de Vidgotsky en el contexto social del pensamiento, el estudio del cambio educativo tiene un importante significado teórico y metodológico 

En su enfoque:

representa la reorganización de un sistema social clave y modos asociados de discurso, con consecuencias potenciales para el desarrollo de nuevas formas de pensamiento.
Vygotsky destacaba también el cambio educativo como objetivo práctico de su sicología. En parte, esta preocupación por la importancia del cambio práctico surgía de su orientación Marxista. Pero, quizá con mas importancia, el cambio práctico era especialmente relevante en el contexto en que Vygotsky desarrolló su obra, el de la revolución rusa y los graves problemas que enfrentaba el país (léase Blanck, en este volumen; Luria, 1978; Rosa & Montero, en este volumen; Valsiner, 1988; Wertsch, 1985ª, 1985b Como ha observado Werstch (1985 a, Pág. 10), Vygotsky y sus seguidores dedicaron sus vidas al triunfo del nuevo Estado Socialista. Su aporte práctico primario fue desarrollar soluciones concretas para los problemas de la educación.

Vygotsky fue algo especial por que fue un educador convertido en psicólogo. Toda su vida fue maestro, desde su juventud en Gumel hasta sus actividades profesionales en varios institutos pedagógicos y psicológicos. Sus escritos reflejaban claramente sus preocupaciones pedagógicas. 

Blanck (en este volumen; Léase también Rosa & Montero, en este volumen) señala que siete de los primeros ocho escritos de Vygotsky sobre sicología (entre 1922 y 1926) analizan problemas de la educación, tales como los métodos para la enseñanza de literatura, el uso de la traducción en la comprensión de la lengua y la educación de los niños ciegos, sordos, retardados y físicamente discapacitados. Como han señalado sus colaboradores más celebres, A.N. Leontiev y A.R. Luria (1968), 

“ Vygotsky exigía que la sicología se convirtiera en algo más que un estudio científico de la educación, que fuera más allá del conocimiento teórico abstracto para intervenir activamente en la viada humana ayudando a modelarla” (Pág. 367) Un psicólogo no solo debe ser un pensador, agregaban ellos, sino también un profesional práctico.

Hay varias formas de presentar un enfoque Vygotskiano de la educación. 

En vez de proporcionar una lista de conceptos o cuestiones relevantes, he optado por analizar el concepto más influyente de Vygotsky, la zona de desarrollo próximo.  Este concepto no solo reviste una importancia obvia para la educación sino que es a la vez un concepto “de conexión” en la teoría Vygotskiana. 

Como sostiene Bruner (1987), la zona de desarrollo próximo “sirve para proporcionar conectividad a una amplia gama de ideas de Vygotsky” (Pág. 4).

La lógica general de su método es lo que nos interesa aquí. Él solía presentar a los sujetos una tarea que estuviera más allá de sus habilidades(que fuera retórico), una tarea que no pudieran resolver utilizando las habilidades o herramientas existentes. 

Se introducía un objeto (o varios)  en la tarea para observar cómo, de qué manera, el objeto se volvía parte de la tarea misma en la resolución del problema. 

Es decir, solía ofrecer a los sujetos un segundo conjunto de estímulos para estudiar la forma en que los sujetos cumplían la tarea con la ayuda de nuevos medios auxiliares. 

Como ha señalado Valsiner (1988), el centro de “las observaciones de los esfuerzos del niño para resolver el problema está puesto en la construcción que el niño hace nuevos medios que puedan ayudarlo a resolver el problema y que reestructuren la totalidad de la situación de la tarea” (Pág. 137)
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Le interesaba identificar la dinámica social de cambio. 
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En cambio, Vygotsky insistía en el estudio dialéctico de lo que podríamos denominar actividades totales. 

Por ejemplo, escribió:

Una sicología que descompone al pensamiento verbal en sus elementos, en el intento de explicar sus características, buscará en vano la unidad que es característica del todo. 

Estas características se evaporan. 

En su intento por reconstruir estas características, al investigador no le queda más alternativa que buscar fuerzas mecánicas externas de interacción entre los elementos.

Vygotsky proponía la partición del todo en lo que él denominaba unidades (léase Vygotsky, 1988; Wertsch, 1985ª, Cáp. 7) 

A diferencia de los elementos fragmentados, las unidades designaban a un producto para el análisis que contenía todas las características básicas del todo. 

En síntesis, Vygotsky rechazaba las divisiones y abstracciones artificiales e insistía en lo que él llamaría un enfoque holístico( y noten mis lectores que en el siglo XXI se está optando porque los modelos educativos en los diferentes niveles educativos tengan un alcance más holístico): la unidad de estudio debe ser la actividad psicológica en toda su complejidad, no en aislamiento. 

Para caracterizar a casi cualquier práctica de la enseñanza. Considérense las tres características siguientes de la zona de desarrollo como se suele presentar:

1. Establece un nivel de dificultad. 

Este nivel, que se supone que es el nivel próximo, debe ser algo desafiante para el estudiante; pero no demasiado difícil.

2. Proporciona desempeño con ayuda. 

El adulto proporciona práctica guiada al niño con un claro sentido del objetivo o resultado del desempeño del niño.

3. Evalúa el desempeño independiente. 

El resultado más lógico de una zona de desarrollo próximo es que el niño se desempeñe de manera independiente.

Es erróneo suponer que cualquier actividad en el aula que contenga estas tres características representará una zona de desarrollo próximo. 

Deberíamos intentar ejemplificar concretamente una actividad básica cuando enseñamos a leer y no enceguecernos con los ejercicios básicos. 

Los ejercicios son siempre parte de las actividades y los ámbitos, pero solo cobran sentido según la forma en que están organizados. 

Así que, en lugar de ejercicios básicos, un enfoque socio histórico habla de las actividades básicas y lleva a cabo las que sean necesarias y suficientes para desarrollar todo el proceso de lectura en las condiciones generales de aprendizaje.

Lo mismo se aplica  a la enseñanza de la escritura o a cualquier otro tema. 

Si nos centramos en las habilidades o sub habilidades de manera aislada, la esencia de la lectoescritura (o de la matemática) como “actividad total” se evapora, para usar una metáfora Vygotskiana.

En consecuencia, los educadores de lenguaje total enfatizan que la comprensión de textos y la expresión escrita deben desarrollarse a través de usos funcionales, relevantes y significativos del lenguaje. 

Una de sus recomendaciones instructivas principales es hacer de las aulas ambientales alfabetizados en los que puedan tener lugar muchas experiencias de lenguaje y desarrollarse y aprenderse diferentes tipos de “alfabetización”. 

Los maestros que siguen este enfoque rechazan la instrucción rutinaria o la reducción de la lectura y la escritura a secuencias de ejercicios enseñados de manera aislada o sucesiva, como en etapas.

Antes bien, enfatizan la creación de contextos sociales en los que los niños aprendan activamente a usar, probar y manipular el lenguaje para creer en un sentido o para crearlo.
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la mediación del maestro

Vygotsky escribió que “el hecho central de nuestra sicología es el hecho de la mediación” (1982, Pág.  116, citado en Wertsch, 1985 a, Pág. 15) 

Especialmente en su análisis de la educación formal, Vygotsky ponía un énfasis especial en la naturaleza de las interacciones sociales, en particular entre adulto y niño. 

Como se mencionó antes, escribió sobre las formas de cooperación esenciales para la instrucción y sobre como el conocimiento se transfiere al niño “en un sistema definido” /Vygotsky, 1987, Pág. (169)

Al hablar de un sistema definido, Vygotsky se refería a la organización social de la instrucción y a la forma en que esta proporcionaba una socialización especial del pensamiento de los niños.

En particular, enfatizaba dos características de la instrucción. 

Una era el desarrollo de la toma de conciencia y el control voluntario del conocimiento, que consideraba primariamente como producto de la instrucción. Ilustraba la importancia del control voluntario distinguiendo entre lo que llamaba conceptos científicos y conceptos cotidianos. 

La diferencia clave es que, los conceptos científicos (por ejemplo, peces y reptiles), comparados con los cotidianos (por ejemplo, barcos y autos), son sistemáticos; es decir que forman parte y se adquieren a través de un sistema de instrucción formal. 

En particular, Vygotsky se concentró en la manipulación del lenguaje como característica importante de la escolarización formal y del desarrollo de los conceptos científicos. 

Como ha escrito Minick (1987 b), Vygotsky sentía que instrucción formal en escritura y gramática, por ejemplo, al trasladar el foco de la atención del contenido de la comunicación a los medios para la comunicación, proporcionaba las bases para el desarrollo de la toma de conciencia ( conscious awareness) en aspectos importantes del discurso y el lenguaje.

En la interacción en el aula, el docente dirige la atención de los niños a significados y definiciones de palabras y a las relaciones sistemáticas entre ellas, que constituyen un sistema de conocimiento organizado. 

La educación formal, con su organización y discurso especiales a través de sus mediaciones sociales y semióticas, ayuda a desarrollar un sistema de auto contenido de palabras y  las relaciones entre ellas.

 A  través de la educación formal, los niños desarrollan la capacidad de manipular de manera consciente este sistema simbólico.

Vygotsky introdujo una noción más amplia de la zona de desarrollo próximo. 

Destacó la importancia de las actividades y contenidos cotidianos proporcionándoles sentido, la “materia conceptual” para el desarrollo de los conceptos escolarizados. Para hacer que la escolarización resulte significativa  se debe ir  mas allá de los muros del aula, más allá de los verbalismos vacíos; el conocimiento escolar crece en el análisis de lo cotidiano. Y casi en un sentido Freireano, Vygtosky sostenía que la percepción y el uso de conceptos cotidianos por parte de los niños se transforman interactuando con los conceptos escolarizados; los conceptos cotidianos ahora forman parte de un sistema de conocimiento, adquiriendo la toma de conciencia y el control del conocimiento socio cultural.

Los estudiantes suelen sentarse en silencio, seguir instrucciones, leer textos impuestos, completar hojas de trabajo y contestar exámenes. Poco diálogo o enseñanza interactivos(como caracterizaría a una zona de desarrollo próximo) forma parte de las rutinas de la escolarización. 

Esta situación se ve exacerbada en las aulas de clase trabajadora, donde la instrucción está tipificada por prácticas solo memorísticas.

Es interesante observar que de acuerdo con Davydov (1988), en vez de métodos de enseñanza “activos”, las prácticas “pasivas” también caracterizan a la educación formal en la Unión Soviética; El”método principal de instrucción es el método de ilustración-explicación o alternativamente, el método receptivo-reproductivo, lo cual es completamente evidente en los métodos de enseñanza”.

Debemos destacar, sin embargo, que Vygotsky, jamás especificó las formas de ayuda social a los educandos que constituyen una zona de desarrollo próximo. 

Esta interdependencia de adulto y niño es esencial para un análisis vygotskyano de la instrucción.

Los humanos usan signos e instrumentos culturales (por ejemplo el discurso, la alfabetización, la matemática) para mediar en sus interacciones entre ellos mismos y con su medio ambiente. 

Como propiedad fundamental de estos artefactos, Vygotsky observó el hecho de que  su origen es social; primero se los usa para comunicarse con otros, para mediar en el contacto con nuestros mundos sociales; Luego, con la práctica----gran parte de  la cual tiene lugar en las escuelas----, estos artefactos llegó a mediar en nuestras interacciones con el yo; y nos ayudan a pensar en internalizar su uso.

En consecuencia, desde una perspectiva Vygotskyana, un papel esencial de la escolarización es el de crear contextos sociales (zonas de desarrollo próximo) para dominar y ser conscientes del uso de estas herramientas culturales. Es por medio del dominio de estas tecnologías de representación y comunicación (Olson, 1986) que los individuos adquieren la capacidad, los medios, para la actividad intelectual de “orden superior”. 

Por lo tanto, la teoría Vygotskiana plantea una conexión dialéctica fuerte entre la actividad práctica externa (es decir, social y, como describimos previamente, extracurricular) mediada por instrumentos culturales tales como el discurso y la escritura, y la actividad intelectual de los individuos. Como ha escrito Wertsch (1985 a), Vygotsky “definía a la actividad externa  en términos de procesos sociales mediados semióticamente y sostenía que las propiedades de estos procesos proporcionan la clave para entender la emergencia del funcionamiento interno” (Pág. 62)

El cambio en la zona de desarrollo

El cambio dentro de una zona de desarrollo
próximo suele caracterizarse como cambio individual; que el niño puede hacer hoy independientemente algo que ayer solo podía hacer con ayuda. 

Son en parte, los ejemplos de Vygotsky, los que han llevado a esta formulación. Vygotsky escribió: “Lo que yace en la zona de desarrollo próximo en una etapa, se realiza y avanza al nivel de desarrollo real en la siguiente. En otras palabras, lo que el niño es capaz de hacer hoy en colaboración, podrá hacerlo de manera independiente mañana” (Vygotsky, 1987, Pág. 211)

La esencia del concepto de zona de desarrollo próximo es, sin embargo, la perspectiva cualitativamente diferente que se obtiene contrastando el aprendizaje de los estudiantes solos con su rendimiento en la actividad de colaboración.

Vygotsky también usaba  a la zona para destacar la importancia de las condiciones sociales en la comprensión del pensamiento y su desarrollo (Vygotsky, 1978, 1987; Wertsch, 1985 a). En consecuencia, veía al pensamiento como una característica no solo del niño, sino del niño-en-actividades-sociales con otros. En términos del aprendizaje en el aula como se dijo antes, Vygotsky destacaba especialmente la relación entre el pensamiento y la organización social de la instrucción. Por eso la zona de desarrollo próximo, además de ser una heurística práctica, posee también un gran interés teórico: proporciona una unidad de estado que integra dinámicamente al individuo con el entorno social.

Esta perspectiva es coherente con lo que Vygotsky (1987, Cáp. 6) sentía que era la característica esencial de la instrucción escolar: la introducción de una conciencia clara en muchos campos de actividad; es decir, que los niños adquieran control y dominio de los procesos psicológicos a  través de la manipulación de herramientas de pensamiento tales como la lectura y la escritura. Como ha expresado Bruner (1986, Pág. 132), es este “préstamo de conciencia” el que hace que los niños avancen a través de la zona  de desarrollo próximo.

La fuerza de las ideas de Vygotsky radica en que representan una teoría de las posibilidades. La construcción de la zona de desarrollo próximo nos recuerda que no hay nada “natural” en los ámbitos educativos (ya en las prácticas educativas tales como los agrupamientos por capacidad y otras formas de estratificación).

Estos ámbitos son creaciones sociales; se constituyen socialmente y se los puede cambiar socialmente. 

La construcción de la zona de desarrollo próxima, nos advierte qué fácil es subestimar las habilidades de los niños y maestros cuando los analizamos aisladamente, en ambientes altamente restringidos o en circunstancias menos favorables. Y apunta hacia el uso de recursos sociales y culturales que representan nuestras herramientas primarias, como seres humanos, para mediar y promover el cambio.   
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El procesamiento de la información de los seres humanos

El punto de vista del procesamiento de la información pone de manifiesto, por un lado, la increíble complejidad del comportamiento humano y, por otro, la relativa simplicidad de los principios subyacentes a este comportamiento

Actualmente la mayoría de los psicólogos cognitivos americanos apoyan un marco teórico conocido como procesamiento de la información. En este enfoque los fenómenos mentales se describen como transformaciones de la información de entrada (input) a información de salida (output).

Los niños aprenden tantas cosas en los primeros años  de vida.

Aprenden a andar, a posponer las satisfacciones y a comprender y a utilizar el lenguaje. 

Cuando llegan a la edad escolar, ya dominan muchas de las habilidades de la vida diaria. Durante los años escolares, los seres humanos aprenden a leer, a escribir y a calcular, y, algunas veces, a pensar y a solucionar problemas.

También adquieren una gran cantidad de información sobre cómo era y cómo es actualmente el mundo o su propia realidad. 

En la edad adulta, las personas siguen aprendiendo.

Aprenden habilidades relacionadas con su trabajo y adquieren más información. Puede que perfeccionen sus habilidades de lectura, escritura y pensamiento.
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Pero hay personas o estudiantes “desmotivados” que no parecen estar dispuestos a aprender o a seguir aprendiendo.
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1. Los psicólogos del procesamiento de la información describen los fenómenos psicológicos como transformaciones de la información de entrada (imput) a la información de salida (output).
2. Inicialmente, los receptores reciben la información y esta se centraliza en el registro sensorial. Una parte de la información que se encuentra en el registro sensorial se transfiere a la memoria operativa, pero el resto se pierde.

3. La memoria operativa tiene una capacidad limitada y si la información que hay almacenada en ella no se repite o codifica, se perderá. La información codificada pasa a la memoria a largo plazo que posee una gran capacidad de almacenamiento.

4. La información almacenada se puede recuperar. Entonces, el generador de respuestas la organiza en un patrón de actuación que guía a los efectores para producir una secuencia de acciones.

5. Los psicólogos cognitivos han recogido diversos tipos de información que proporcionan datos indirectos sobre los procesos mentales. Entre ellos están las latencias de las respuestas, las fijaciones de los ojos y los informes verbales.

6. Los psicólogos cognitivos utilizan diversos tipos de elaboración teórica para construir sus modelos de los procesos mentales. Entre ellos están la técnica de sustracción, los análisis del procesamiento de la información y la simulación por ordenador o computadora.

La memoria  a corto plazo (MCP) corresponde  en cierto  modo a lo que se percibe. Es decir, lo que percibimos en un momento dado se dice que se encuentra  en la memoria a corto plazo. 

Este almacén de memoria se denomina a corto plazo porque la información desaparece de él en un espacio de unos diez segundos a no ser que se someta a un proceso de repaso o repetición. 

Cuando, por ejemplo, se mira un  número de teléfono, el número pasa a la memoria a corto plazo. Si no lo repetimos mentalmente, según  vamos de la guía al teléfono, puede suceder que lo olvidemos.
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Se logra mediante  la codificación y  es un proceso de transformación mediante el cual la información nueva se integra de diversas maneras con la información conocida. 

La memoria a largo plazo almacena la información para su uso posterior. 

En contraste con lo que sucede en la memoria operativa, en la MLP la información puede durar toda la vida. 

Una vez que la información está almacenada en la MLP, para que se pueda utilizar de nuevo es necesario recuperarla. 

El generador de respuestas organiza la secuencia de la respuesta y guía a los efectores. 

Los efectores incluyen todos nuestros músculos y glándulas; pero en el caso de las tareas escolares los principales efectores son los brazos y las manos para escribir y el aparato vocal para hablar.

El flujo de la información en sistema humano está aparentemente organizado y guiado por finalidades concretas (por lo menos algunas veces), como se muestra en las casillas denominadas expectativa y control ejecutivo. Concretamente, las expectativas sobre el resultado de la actividad mental influyen en el pensamiento de la información, al igual que lo hacen los procedimientos de control y las estrategias para alcanzar las metas.

Cualquier sistema en donde la información sufre una serie de transformaciones de entrada a salida, puede analizarse desde la perspectiva del procesamiento de la información. 

Los sistemas de teléfono, la televisión y los ordenadores, son sistemas de procesamiento de la información. Los sistemas de los ordenadores son una fuente de analogías, especialmente seductora para los psicólogos cognitivos, porque la forma  de actuar de los ordenadores o computadoras,  es a veces tan  complejo como la de los seres humanos.

Un sistema de ordenador. La mayoría de los sistemas de procesamiento contienen, por lo menos, las siguientes partes:

1. Un dispositivo de entrada.

2. Una unidad central de procesamiento (UCP)

3. Un medio de almacenamiento a largo plazo

4. Un dispositivo para guardar la información en la memoria a largo plazo y recuperarla del almacenamiento, y

5. Un dispositivo de salida.
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El dispositivo de entrada más común para el ordenador es una terminal con teclado o con reconocimiento de voz. 

Una persona se sienta ante una terminal, que posee un teclado, y escribe información que es transmitida a la unidad central de procesamiento, donde se efectúa el trabajo del ordenador. 

La UCP está compuesta de muchos elementos, cada uno de los cuales puede estar activado o apagado en un momento dado. Los patrones de activación y apagado se utilizan para representar la información, y estos patrones cambian según se va trabajando.

Para guardar el producto del trabajo, se dirige al ordenador para que lo transfiera a un dispositivo de almacenamiento, normalmente éste es una cinta o disco  en donde la información se codifica de forma electromagnética. 

Para ver el resultado del trabajo realizado, se dirige de nuevo al ordenador para que saque esta información, normalmente imprimiéndola en papel o presentándola en la pantalla de rayos catódicos de la terminal.

La comparación. Las partes  del sistema de procesamiento del ordenador son funcionalmente similares a las del sistema de procesamiento de la información del ser humano. 

Los seres humanos, al igual que los ordenadores realizan el trabajo en la UCP. Después de tratar la información, los seres humanos la almacenan en la memoria a largo plazo, y los ordenadores almacenan la información en una cinta o un disco. Finalmente, los seres humanos sacan la información a través mensajes escritos sobre el papel o en discursos orales.

Por tanto, los seres humanos y los ordenadores poseen unidades funcionales similares dentro de sus sistemas. Aunque los dos sistemas difieren bastante en los detalles. 

Pero existe otra diferencia entre los ordenadores y los seres humanos que parece dar ventaja a estos últimos. Como ha sugerido Estes, la estructura de la memoria en los seres humanos difiere de la de los ordenadores. 

La memoria humana no es de todo o nada; es decir, nosotros podemos recordar solo parte de la información. 

En contraste, en los ordenadores un conjunto de información o bien está disponible en su totalidad o no lo está en absoluto. 

La capacidad de memorización y de recuperación de los seres humanos depende del contexto en que requiere esa información. 

Parece ser que, en contextos que nos resultan familiares, somos capaces de manejar mucha más información de manera reflexiva y crítica para tomar decisiones asertivas que una computadora jamás haría. 

estrategias   para  aprender organizando la información

Organizar esos elementos principales del contenido, o esforzarse por hallar su propia organización, puede ser una forma muy eficaz de aprenderlos.

Aunque la adopción del enfoque constructivista no siempre supone un abandono total de los supuestos asociacionistas tradicionales (Pozo, 1989), parece claro que las teorías psicológicas del aprendizaje se orientan cada vez más al análisis de a interacción entre los materiales de aprendizaje y los procesos psicológicos mediante los que son procesados por parte del sujeto. 

Paralelamente, los profesores han ido descubriendo que su labor no debe ir dirigida sólo a proporcionar conocimientos y asegurar ciertos productos o resultados del aprendizaje, sino que debe fomentar también los procesos mediante los que esos productos pueden alcanzarse (o sea, las estrategias de aprendizaje). 
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Flavell y Wellman (1977) establecían una útil distinción entre cuatro categorías de fenómenos” en el desarrollo de la memoria, que resultan igualmente eficaces cuando se aplican al análisis de las estrategias de aprendizaje. 

Las estrategias de aprendizaje tal como han sido definidas anteriormente,  corresponderían con la secuencia planificada de actividades que realiza el sujeto con el fin de aprender algo que es importante para el sujeto.

Por último, el sujeto dispondrá de un meta conocimiento o conocimiento sobre sus propios procesos psicológicos que le ayudará a utilizarlos de un modo más eficaz y flexible en la planificación de sus estrategias de aprendizaje. 

A estas categorías se han añadido posteriormente otras dos distinciones que delimitan aún más el lugar de las estrategias de aprendizaje entre los procesos cognitivos.

Se trata de la distinción entre estrategias y habilidades, por un lado, y estrategias de aprendizaje y de apoyo por otro.

Fuente:

Pozo, Juan. Relación entre estrategias de aprendizaje y otros procesos cognitivos y no cognitivos.
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La distinción entre el aprendizaje dirigido al significado y el aprendizaje literal o repetitivo no es nueva. 

De hecho, cualquier lector perspicaz habrá observado la similitud entre esta distinción y la establecida por Ausubel entre procesos de aprendizaje memorístico y significativo o incluso entre aprendizaje productivo y reproductivo en la Gestalt, aprendizaje en sentido amplio y en sentido estricto según Piaget, etc. De hecho, se trata de algo más que una coincidencia. 

El aprendizaje asociativo está relacionado con aquellas estrategias que incrementan la probabilidad de recordar literalmente la información, sin introducir cambios estructurales en la misma. 

En cambio, el aprendizaje por reestructuración se logra mediante estrategias que proporcionan un significado nuevo a la información o la reorganizan. 

interrelaciones

Intención de relacionar las partes de la tarea entre sí.

Intención de relacionar la tarea con otros conocimientos relevantes.

Relaciona lo que conoce acerca de otro problema con un nuevo problema.

Relaciona los materiales estudiados previamente con nuevos materiales o nuevos materiales con materiales futuros.

Intención de relacionar materiales procedentes de diferentes fuentes. 

Piensa de forma activa en las relaciones entre las partes del material.

Intenta relacionar los aspectos de un problema.

· Trascendencia

Intención de centrarse en el significado del contenido.

Intención de pensar acerca de la estructura subyacente de la tarea.

Intenta utilizar parte del material para representarlo todo o un texto para representar un tipo de texto.

Tabla 5.1 Principales diferencias entre los enfoques asocionista y estructuralista del  aprendizaje

[image: image7.png]Mecanismo Asociacionismo

Organismo estructuralismo

Epistemologia
Enfoque

Sujeto

Origen de cambio
Naturaleza del cambio

Aprendizaje

Realismo Empirismo

Elementismo

Reproductivo est

Externo

Cuantitativa

Asociacion

Constructivismo Racionalismo

Holismo

Productivo Dinmico

Interno

Cualitativa

Reestructuracion





Fuente: Pozo, 1989.
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· El repaso 

Es sin duda una estrategia eficaz cuando los materiales tienen significado, ya sea lógico o psicológico, en la terminología de Ausubel. 
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En una primera fase, hasta los cinco- seis años, los niños no sólo no usan espontáneamente el 
repaso, sino que tampoco se benefician de los intentos por instruirles en su uso. En una segunda fase, de los seis a los diez años, los niños  no acuden espontáneamente el repaso; pero si se benefician de la instrucción.
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Tabla 5.2  Etapas típicas en la adquisición de una estrategia de aprendizaje según Flavell (1985)
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Sin embargo, estos mismos niños, que han sido instruidos en el uso de la estrategia, dejan de usarla en futuras tareas si no reciben instrucciones para ello. Es decir, son competentes para ejecutar la estrategia, pero no la usan de modo espontáneo. Según Flavell (1985; FIavell y Wellman 1977) estos niños mostrarán una deficiencia de producción, en comparación con los más pequeños, cuya deficiencia residía en las competencias o es decir en los procesos básicos, necesarias para ejecutar la estrategia de aprendizaje. 

Finalmente, a partir de los once-doce años se observa un uso espontáneo del repaso como estrategia de aprendizaje, además de un uso más selectivo y preciso de la misma, a medida que aumenta la edad y la experiencia. 

Los adolescentes tienden a repasar la información de ¡nodo “diferencial”, es decir, ajustando la estrategia a las características de la tarea (por ejemplo, se repasa más veces cuanto más difícil o más amplia es la tarea).

Esta pauta en la adquisición de la estrategia de repaso, es característica también de la adquisición de otras estrategias más complejas y no es difícil ver en ella una manifestación de la ley de doble formación que enuncian Vygotsky (ver capítulo 6 de este volumen), según la cual los instrumentos de mediación -en este caso la estrategia de repaso es un elemento mediador entre el niño y la tarea que debe realizar- se adquiere primero interpersonalmente para luego interiorizarse. 

De hecho, en la fase intermedia, la deficiencia de producción permite identificar sin ambigüedad los dos niveles de desarrollo de que habla Vygotsky: El nivel de desarrollo real -los niños no repasan por sí mismos- y el nivel de desarrollo potencial -y sin embargo se benefician de instrumentos mediadores externa o culturalmente proporcionados. Este mismo proceso Vygotskyano de interiorización es característico también de la adquisición de otras estrategias de aprendizaje.

Aunque el repaso es, con mucho, la estrategia asociativa más estudiada, cuando los materiales son más complejos pueden usarse algunas estrategias de aprendizaje basadas en la asociación. En general, estas estrategias están basadas en actividades complementarias -generalmente preparatorias- del repaso. 

Así, en algunos casos, cuando el material es muy amplio (por ejemplo, una lección sobre la prehistoria) es necesario seleccionar previamente las partes que deben repasarse, para lo cual se copian selectivamente o se subrayan. Además, ante cualquier material puede usarse el repaso escrito o copia en lugar del repaso verbal.

[image: image52.jpg]


 

redescolar.ilce.edu.mx/.../ evaluacion/estra_ope.htm

Estrategias de reestructuración.

Dentro de las estrategias que recurren a conectar los materiales de aprendizaje con conocimientos anteriores, situándolos en estructuras de significado más o menos amplias, podemos distinguir -con el fin de mantener la nomenclatura habitual en esta área- entre estrategias de elaboración, consistentes en buscar  una relación, un referente o significado común a los ítems  que deben aprenderse, y estrategias de organización, que implican una clasificación jerárquica u organización semántica de esos elementos. 

Uno y otro tipo de estrategias difieren en complejidad, siendo la organización la forma más sofisticada de aprender un material, pero al mismo tiempo la más eficaz cuando ese material está explícita o Implícitamente organizado, como es el caso de todo el conocimiento científico.
Comenzaremos la exposición por las formas más simples de estructuración para pasar mas adelante a las estrategias de organización, siguiendo un trayecto paralelo al de la propia adquisición de las estrategias.

· Elaboración

La elaboración ocupa un lugar de complejidad y dificultad de adquisición a medio camino entre las estrategias asociativas y la estrategia de reestructuración por excelencia, que es la organización. 

Esto hace que algunos autores (por ejemplo, Mayer, 1987) sitúen la elaboración entre las estrategias basadas en la asociación o que diferencien entre elaboración simple y compleja (Weinstein y Mayer, 1986), siendo la primera una forma de construir asociaciones internas entre los ítems y la segunda la conexión entre material de aprendizaje y conocimientos previos.

En general, las estrategias de elaboración simple se caracterizan por facilitar el aprendizaje de un material escasamente significativo -es decir, en el que los elementos que lo componen no están organizados- mediante una estructura de significado externa que sirve de apoyo o andamiaje al
aprendizaje, sin proporcionarle por ello un nuevo significado. 

Diríamos que la estructura externa presta su significado al material que debe aprenderse, sin que éste resulte por ello más significativo. 
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· Palabra-clave: 

Suele utilizarse en el aprendizaje de pares asociados y consiste en establecer un eslabón verbal intermedio entre dos palabras que deben asociarse, pero que no tienen una relación significativa entre sí. 

La palabra  clave suele estar conectada superficialmente -por su ortografía o pronunciación  con uno de los elementos del par y relacionada por su significado con el otro. Esta técnica ha sido muy utilizada para la enseñanza del vocabulario de lenguas extranjeras (por ejemplo, Raugh y Atkinson, 1975; Levin et al., 1982). 

Así, una persona que esté estudiando inglés puede recordar la asociación fear-miedo mediante la palabra-clave fiera. Se ha comprobado que esta técnica produce un aprendizaje significativamente mejor del vocabulario de una lengua extranjera (por ejemplo, Raugh y Atkinson, 1975).

· imagen mental
Una técnica muy parecida a la anterior, consiste en establecer la relación entre ambos elementos mediante una imagen  de una silla partida por un rayo. 

La eficacia de esta técnica está sobradamente documentada (véase Pressley y Levin, 1983). Además, puede instruirse fácilmente a los sujetos, incluso niños de preescolar, en su uso. 

No obstante, se ha comprobado que los preescolares solo se benefician de la instrucción mediante imágenes impuestas -cuando el experimentador proporciona la imagen que une los términos- mientras que con los niños mayores es suficiente la técnica de imágenes inducidas (sugerir la creación de imágenes, pero sin proporcionar ninguna imagen concreta). Probablemente nos encontramos una vez más ante una deficiencia de producción (Flavell y Wellman, 1977).

 La formación de imágenes se ha usado también como método complementario a la palabra-clave en el aprendizaje de vocabularios extranjeros. En este caso, la técnica tendría dos fases: a) eslabón acústico entre los elementos; b) formación de imagen a partir de esa palabra-clave. La figura 2 muestra un ejemplo de esta técnica aplicada al aprendizaje del español a partir de inglés. Está técnica mixta se ha mostrado eficaz no sólo para el aprendizaje de vocabularios extranjeros, sino también de terminología científica capitales de estados y países e incluso nombres de personas (Levin, 1981).

Además, es una técnica de fácil instrucción, si bien nuevamente aparecen deficiencias de producción en nulos pequeños cuando no se proporciona explícitamente una imagen para cada caso.

[image: image54.jpg]


Imagen mental de una “Carta” =“Letter”

(cart)

Figura 2.
Un ejemplo de elaboración mediante palabra clave más imagen el aprendizaje del vocabulario español a partir del inglés. Para aprender el significado de “carta” se busca un eslabón acústico (“cart”=”carro”) y luego se compone una imagen (Tomado de Pressley y Levin, 1983)
· Rimas abreviaturas, frases, etc.:

Estas técnicas se utilizan para aprender listas de ítems y consisten en formar siglas, rimas o  frases con los elementos de la lista. Al comienzo del capítulo poníamos algunos ejemplos de este tipo para el aprendizaje de la lista de los elementos químicos. 

Lieury (1985, p. 130 de la trad. cast.) propone una fiase-clave en francés pan recordar los elementos del tercer período:
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Existen muchas cancioncillas y rimas infantiles que sirven para el aprendizaje de muy diversos materiales escolares. Muchas siglas tienen también esta función.
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· Códigos:

Otra forma de elaborar una lista de aprendizaje no estructurada es utilizar un código conocido al qué asociar, uno a uno, los elementos que componen la lista. Se ha propuesto el uso de códigos verbales, numéricos y espaciales (por ejemplo, Lieury, 1985). En este último caso, el método de los loci (lugares) atribuido a Simónides de Ceos, allá por el año 470 a. de C., consiste en utilizar una distribución espacial conocida (por Ej., 

Las habitaciones de una casa o las provincias de España) para aprender una lista asociando cada uno de sus elementos a uno de esos lugares. 

Se ha comprobado la eficacia de algunas de esas técnicas basadas en códigos, si bien ésta depende del dominio previo del código por parte del sujeto y de la facilidad para combinar esta técnica con alguna de las anteriores (por ejemplo, formar imágenes en cada una de las habitaciones con los elementos asociados a ella).

· Analogía
Consiste en la formación de un modelo u organización externa a materia que sirve para estructurar, ésta es muy frecuente en la enseñanza u modelos, ejemplos o analogías para facilitar la comprensión de temas particularmente abstractos o complejos para los estudiantes. A veces el intento no-pasa de ser una mera ilustración, pero en otros muchos casos se convierte en metáfora o analogía. 

Como vemos a diferencia de otras técnicas de elaboración más simples, mediante la analogía no se proporciona solo una estructura externa, paralela, sino que esa estructura pasa a ser asumida como forma de organizar los propios materiales.

En otras palabras, la analogía transfiere su significado al área  de aprendizaje con todas sus consecuencias. Como muy bien sabemos los psicólogos cognitivos -o por ejemplo también los profesores de Química, cuya enseñanza se basa necesariamente en modelos o analogías- las metáforas ayudan a entender, pero a largo plazo pueden suponer corsés -difíciles de superar (algo que no sucede nunca con las técnicas más simples). 

En último extremo, la formación de analogías, como las técnicas de organización que veremos más adelante, es altamente dependiente del contexto y resulta difícil de enseñar más allá de dominios específicos.
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· Elaboración de un texto escrito:

Se trataría del conjunto de actividades realizadas por los estudiantes cuando aprenden a partir de un texto, construir parte del aprendizaje escolar, sobre todo desde los diez-once años, se produce a través de exposiciones verbales, sean orales por parte del profesor o escritas, por lo que las técnicas empleadas por los estudiantes para aprender de un texto o una exposición oral se hallarían entre las estrategias de aprendizaje de uso más común. 

Por su propio carácter, la investigación en esta área se ha centrado en la comprensión de textos escritos, siendo ésta de hecho, una de las áreas más sobresalientes en la investigación actual sobre aprendizaje e instrucción (véase por ejemplo, Just y Carpenter, 1987; también, de modo más resumido, García Madruga y León, 1989; Reder, 1985). 

Obviamente, los dos elementos fundamentales para la comprensión de un texto son la forma en que éste está construido y las actividades que realiza el sujeto durante su lectura. Centrándonos en estas últimas, el sujeto debe elaborar el texto a partir de sus conocimientos previos. 

Se han investigado diversas técnicas para la elaboración de textos por parte del lector (véase García Madruga y León, 1989; Mayer, 1987; Reder, 1985). 

Una de las estrategias más frecuentes es la elaboración de resúmenes. Diversos estudios han mostrado que la instrucción explícita en técnicas de resumen produce un mejor aprendizaje que las estrategias de aprendizaje a partir de textos, y son usadas espontáneamente por los estudiantes. 

Para ser eficaz, el resumen debe captar la macro estructura del texto en lugar de su micro estructura o sus detalles particulares (Danserau; 1985). 

Otra técnica de elaboración frecuentemente empleada por los estudiantes y que, no obstante, requiere instrucción adicional es la toma de notas. Carrier y Titus (1981) diseñaron un sistema para enseñar a los estudiantes a tomar notas: 

      a) distinguiendo entre información subordinada y supraordinada; 

a) abreviando en palabras; 

b) parafraseando o utilizando sus propias palabras; 

c) utilizando subrayados. 

El entrenamiento en esta técnica producía un mejor aprendizaje de textos científicos. 

Otras estrategias de elaboración estudiadas incluirían la formulación de preguntas, la comprobación de objetivos, etc. 

Estas últimas, técnicas, al igual que algunas de las que tienen por objeto no sólo elaborar el texto, sino sobre todo organizar sus ideas, relacionando las ideas presentes en el texto con los conocimientos previos de sujeto. 

Esta es de hecho la principal función de las estrategias de aprendizaje basadas en la organización.
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5.9  Estrategias de organización de la información

Las estrategias de organización consisten en establecer, de un modo explícito, relaciones internas entre los elementos que componen los materiales de aprendizaje. Dado el carácter constructivo de los procesos de aprendizaje, la elaboración de esas conexiones dependerá de los conocimientos previos que el sujeto pueda activar. Por ello se trata no sólo de las estrategias más complejas, sino también de las que requieren una implicación más activa, o un mayor esfuerzo de aprendizaje, por parte del sujeto.
· La forma más simple de organizar un material de aprendizaje es clasificar los ítems de modo ordenado.

 Por ejemplo, una persona que tiene que salir a comprar diversas cosas para la casa, puede clasificarlas en función de las tiendas o departamentos donde debe comprarlas (por ejemplo, droguería, librería, etc.) o de las habitaciones a las que están destinadas (por ejemplo, cocina, cuarto de baño, etc.), con el fin de no olvidar ninguna. 

Se ha comprobado que la clasificación de los ítems en grupos que comparten características comunes es una estrategia que los niños de once-doce años, usan espontánea y habitualmente. 

Diversos estudios muestran que una de las diferencias esenciales entre las personas novatas y expertas en un área determinada, es la forma en que clasifican u organizan jerárquicamente esa área (por ejemplo, Chi, GIaser y Rees, 1982; Pozo, 1987). 

Igualmente varias teorías del aprendizaje aplicadas a la instrucción coinciden en que la principal función de la instrucción debe ser ayudar al estudiante a construir, según la feliz expresión de Vygotsky (1934), una “pirámide de conceptos” (véase también Pozo, 1989). 

· Construcción de redes de conocimiento (Networking). 

Este programa diseñado por Danserau y colaboradores, parte de la idea de que, en palabras de su autor, “el material debe transformarse en redes o mapas de conexiones entre nodos. Durante la adquisición, el estudiante identifica los conceptos o ideas importantes (nodos) y representa sus interrelaciones (conexiones)  en forma de un mapa de redes. Como ayuda para esta labor, se enseña a los estudiantes una serie de conexiones etiquetadas que pueden usarse para codificar las relaciones entre ideas” (Danserau, 1985, p. 221). En la construcción de esa red de conocimientos mediante su organización jerárquica explícita se diferencian tres tipos de estructura:

· Estructuras de nivel superior
Meyer ha desarrollado una técnica para enseñar a los estudiantes a organizar su aprendizaje, cuando éste se basa en el uso de textos expositivos. 

La técnica consiste en instruir a los sujetos en discriminar cinco tipos de estructuras de nivel superior (ver tabla 5.3) e identificar ante cada texto el tipo de estructura que se corresponde con él. Según comprobaron Meyer, Brandt y Bluth (1980) los estudiantes considerados buenos lectores mostraban, como consecuencia de la instrucción, un mayor aprendizaje de los rasgos estructurales o ideas centrales del texto que los no entrenados en ella.
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TABLA 5.3  Estructuras de nivel superior identificadas por Meyer

	Estructuras de nivel superior


	Definición

	Covariación......

Comparación......

Colección.......

Descripción......

Respuesta......


	Relación causal entre antecedente y consecuente

Semejanzas entre dos o más objetos o ideas.

Varios objetos o ideas pertenecen al mismo grupo o pueden formar una secuencia en el tiempo o en el espacio.

Afirmación general con el apoyo de detalles, atributos, explicaciones o contextos.

Pregunta y respuesta, problema y solución o comentario y réplica


· Mapas conceptuales.

 A partir de la teoría del aprendizaje de Ausubel, Novak (1985; Novak y Gowin, 1984; Moreira y Novak, 1988) ha diseñado una técnica de instrucción que tiene por objeto desarrollar en los estudiantes la capacidad de  “aprender a aprender”. 

La técnica se basa en enseñar a los estudiantes a  elaborar dos tipos de mapas: los mapas conceptuales -o diagramas que representan los conceptos de un determinado área y las relaciones entre ellos (ver figura 3)- y los mapas V -basados en la V epistemológica de Gowin (Novak y Gowin, 1984), que son un instrumento heurístico para ayudar a los estudiantes a tomar conciencia de los elementos implicados en la producción o construcción de nuevos Conocimientos.

Características de un Mapa Conceptual

(norkalov&hotmail.com)

· Los MAPAS CONCEPTUALES deben ser simples, y mostrar claramente las relaciones entre conceptos y/o proposiciones. 

· Van de lo general a lo específico, las ideas más generales o inclusivas, ocupan el ápice o parte superior de la estructura y las más específicas y los ejemplos la parte inferior. Aún cuando muchos autores abogan porque estos no tienen que ser necesariamente simétricos. 

· Deben ser vistosos, mientras más visual se haga el mapa, la cantidad de materia que se logra memorizar aumenta y se acrecienta la duración de esa memorización, ya que se desarrolla la percepción, beneficiando con la actividad de visualización a estudiantes con problemas de la atención. 

· Los conceptos, que nunca se repiten, van dentro de óvalos y la palabras enlace se ubican cerca de las líneas de relación. 

· Es conveniente escribir los conceptos con letra mayúscula y las palabras de enlace en minúscula, pudiendo ser distintas a las utilizadas en el texto, siempre y cuando se mantenga el significado de la proposición.  

· Para las palabras enlace se pueden utilizar verbos, preposiciones, conjunciones, u otro tipo de nexo conceptual, las palabras enlace le dan sentido al mapa hasta para personas que no conozcan mucho del tema. 

· Si la idea principal puede ser dividida en dos o más conceptos iguales estos conceptos deben ir en la misma línea o altura. 

Tabla 5.4 ¿Cómo hacer un mapa conceptual?

	1. – En la medida que se lea debe identificarse las ideas o conceptos principales e ideas secundarias y se elabora con ellos una lista.

	2. - Esa lista representa cómo los conceptos aparecen en la lectura, pero no como están conectadas las ideas, ni el orden de inclusión y derivado que llevan en el mapa. Hay que recordar que un autor puede tomar una idea y expresarla de diversas maneras en su discurso, para aclarar o enfatizar algunos aspectos y en el mapa no se repetirán conceptos ni necesariamente debe seguirse el orden de aparición que tienen en la lectura.

	3. - Seleccionar los conceptos que se derivan unos de otros.

	4. - Seleccionar los conceptos que no se derivan uno del otro, pero que tienen una relación cruzada

	5.- Si se consiguen dos o más conceptos que tengan el mismo peso o importancia, estos conceptos deben ir en la misma línea o altura, es decir al mismo nivel y luego se relacionan con las ideas principales.

	6. - Utilizar líneas que conecten los conceptos, y escribir sobre cada línea una palabra o enunciado ( palabra enlace) que aclare porque los conceptos están conectados entre sí.

	7. - Ubicar las imágenes que complementen o le dan mayor significados a los conceptos o proposiciones

	8. - Diseñar ejemplos que permitan concretar las proposiciones y /o conceptos

	9.- Seleccionar colores, que establezcan diferencias entre los conceptos que se derivan unos de otros y los relacionados ( conexiones cruzadas)

	10. - Seleccionar las figuras (óvalos, rectángulos, círculos, nubes) de acuerdo a la información a manejar.

	11. - El siguiente paso será construir el mapa, ordenando los conceptos en correspondencia al conocimiento organizado y con una secuencia instruccional. Los conceptos deben ir representados desde el más general al más especifico en orden descendente y utilizando las líneas cruzadas para los conceptos o proposiciones interrelacionadas.


· La V epistemológica de Gowin,

 ilustrando los elementos implicados en la producción de nuevos conocimientos. Los elementos del lado izquierdo (conceptual) guían la selección de sucesos y cuestiones así como de procedimiento. en el lado derecho (metodológico). Existe una continua acción recíproca entre todos los elemento medida que nuevos conocimientos y aserciones  de valor son producidos y conceptos, principios, teorías, filosofías y modos de ver el mundo son modificados gradualmente

Estructura de la V epistemológica de Gowin, en cuyo uso se entrenan a los estudiantes, que deben de buscar, ante cada tarea, los elementos conceptuales y metodológicos en que se apoya, partiendo para ello de una serie de preguntas-foco (“Tomando de Moreira y Novak, 1988)

Finalmente, otro ejemplo de la la V de Gowin tomado de www.puc.cl :  
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La aplicación eficaz de este tipo de estrategias requiere altas dosis de meta conocimiento por parte del sujeto, ya que de hecho sólo se puede aprender a aprender, mediante una mayor reflexión sobre las formas en que habitualmente uno aprende. 
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· Mapa Mental:

Esta técnica consiste en tener una idea central y luego ir anotando en nodos las ideas secundarias, lo que es muy útil para tomar apuntes o para dar una clase.

Ejemplo personal de Mapa Mental:

Usted puede elaborarlo partiendo de un tema central y luego irlo subdividiéndolo en ideas secundarias ligadas por raya a su gusto y puede ir ordenando la información en el sentido de las manecillas del reloj o viceversa.
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Diagramas jerárquicos, 

Consisten en la elaboración de diagramas a partir de la identificación de nodos importantes de la información que se quiere aprender.

Este  término hace referencia a las ideas y conceptos de un texto.

Una vez  identificados los nodos,  el siguiente paso consistirá en  especificar las ligas o vínculos, cuya función es delimitar el tipo de relación que existe entre los conceptos principales.

Los nodos, en el diagrama se representan por rectángulos, en donde se introducen los conceptos o ideas principales. Por su parte las ligas se representan por flechas, cuyo objetivo es señalar que. los conceptos y /o ideas contenidas en los nados están relacionadas. Junto a las flechas se escribe la abreviatura del tipo de liga que ha sido asignada.
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Enseguida presentaremos los tres tipos de estructuras constituidas por sus respectivas ligas o vínculos, los cuales presuponen la identificación y representación de la Información, dentro del proceso de la diagramación semántica.

diagrama de  estructura jerárquica  

Este tipo de estructura se caracteriza por establecer una relación de subordinación, orden y dependencia entre las ideas o conceptos. Constituyendo el término general el concepto subordinado, el cual puede subdividirse en uno o más conceptos subordinados.

El siguiente diagrama permite observar como es que los conceptos más específicos se subdividen al concepto genérico.

Nota: este concepto de nodos es muy utilizado también en Ingeniería de redes e Investigación de Operaciones y en Proyectos Industriales, y ya depende de maestros y estudiantes su aplicación en otros campos.
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Asimismo, las estructuras jerárquicas se caracterizan por dos tipos de ligas: Liga de Parte y Liga de Tipo.

· liga de parte (P):

 se refiere a que un nodo inferior es parte de un objeto, proceso,  idea o concepto, contenido en un nodo superior.
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· liga de  tipo (t)

Hace referencia al contenido de  un   nodo inferior
como tipo o ejemplo de una clase
 de objetos, procesos ideas o concepto contenido en un nodo superior.

5 .10   El aprendizaje cooperativo y el proceso de la 

          enseñanza y el aprendizaje

“La enseñanza que deja huella no es la que se hace de cabeza a cabeza, sino de corazón a corazón” Hendricks Howard G.
En los apartados precedentes se comentó en varias ocasiones que el estudiante no aprende en solitario, sino que, por el contrario, la actividad auto estructurante del sujeto estará medida por la influencia de los otros, y por ello el aprendizaje es en realidad una actividad de reconstrucción de los saberes de una cultura y que además de un yo individual siempre está presente un nosotros social. 

En el ámbito escolar, la posibilidad de enriquecer nuestro conocimiento, ampliar nuestras perspectivas y desarrollarnos como personas está determinada por la comunicación y el contacto interpersonal con los docentes y los compañeros de grupo
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Es por lo anterior que la sicología, y  en particular las aproximaciones cognitiva, socio genética y sociolingüística, se han interesado por el estudio de la dinámica real del aula, en términos de las interacciones que ocurren entre el docente y el estudiante y entre los propios estudiantes.

El concepto de interacción educativa “evoca situaciones en las que los protagonistas actúan simultánea y recíprocamente en un contexto determinado, en torno a una  tarea o un contenido de aprendizaje, con el fin de lograr unos objetivos más o menos definidos” (Coll y Solé, 1990, p. 320). 

Y lograr entre todos los  agentes que intervienen en la educación  un conocimiento que es compartido. 

En las secciones precedentes quedó establecida la importancia de la interacción que se establece entre el estudiante y los contenidos o materiales de aprendizaje, y se plantearon diversas estrategias cognitivas que permiten orientar dicha interacción eficazmente. 

Se afirmó así mismo que el rol central del docentes el de actuar como mediador o intermediario (Vidgosky) entre los contenidos del aprendizaje y la actividad constructiva que despliegan los estudiantes para asimilarlos. 

Esto ha conducido a los psicólogos de la corriente sociocultural a plantear que los aprendizajes ocurren primero en un plano interpsicológico (mediado por la influencia de los otros), y en un segundo plano a nivel intrapsicológico, una vez que los aprendizajes han sido interiorizados debido al andamiaje que ejercen en el aprendiz, aquellos individuos “expertos” que lo han apoyado a asumir gradualmente el control de sus actuaciones.
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Los participantes de una situación de enseñanza parten de sus marcos personales de referencia que les permite una primera aproximación a la estructura académica y social de la actividad que enfrentan. 

Pero es a través de la acción conjunta y los intercambios comunicativos, en un proceso de negociación, que se constituyen los marcos de referencia interpersonales que conducirán a lograr un significado compartido de la actividad. Será entre la acción conjunta y los intercambios comunicativos que se ubicarán los marcos materiales de referencia, que son los objetos de estudio de la actividad educativa.

Es decir, los estudiantes construyen significados a propósito de ciertos contenidos culturales, y los construyen sobretodo gracias a la interacción que establecen con el docente y con sus compañeros.

La enseñanza puede ser descrita como un proceso continuo de negociación de significados, de establecimiento de contextos mentales compartidos, fruto y plataforma a la vez de este proceso de negociación (Coll y Solé, 1990, p. 332).

De manera contradictoria, la institución educativa enfatiza un aprendizaje individualista y competitivo, que se ve plasmado no sólo en el currículo, el trabajo en clase y la evaluación, sino en el pensamiento y la acción del docente y sus estudiantes. La evidencia revela que las sesiones de clase están estructuradas de manera cooperativa sólo de un 7 a un 20% (Johnson, Johnson y Holubec, 1990).
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Sin dejar de reconocer que la enseñanza debe individualizarse en el sentido de permitir a cada estudiante trabajar con independencia y a su propio ritmo, también es importante promover la colaboración y el trabajo grupal. 

Asumiendo las actividades anteriores como premisa de trabajo,  en este capítulo se revisará una serie de propuestas para diseñar y conducir la enseñanza, basadas en los llamados círculos de aprendizaje o grupos de aprendizaje cooperativo. 

En particular,  se acentuará la función del docente y las posibilidades que este  tiene de promover en sus estudiantes una interdependencia positiva y en consecuencia, una mejor motivación para el estudio.

Vamos a hacer que el lector reflexione acerca de ellos, los confronte con la realidad y los modifique.

Estructuras y situaciones de aprendizaje cooperativo, individualista y competitivo

De acuerdo con Enesco y del Olmo (1992), una situación escolar individualista es aquella en la que no hay ninguna relación entre los objetivos que persigue cada uno de los estudiantes, pues sus metas son independientes entre sí. 

El estudiante percibe que la consecución de sus objetivos dependen de su propia capacidad y esfuerzo, de “la suerte” y de la dificultad de la tarea. 

Sin embargo, considera menos relevantes el trabajo y el esfuerzo que realizan sus demás compañeros, puesto que no hay metas ni acciones conjuntas.

A su vez, en una situación escolar competitiva, los objetivos que persigue cada estudiante no son independientes de lo que consigan sus compañeros. En la medida en que los estudiantes son comparados entre sí y ordenados (del mejor al peor), el número de recompensas (calificaciones, privilegios, halagos) que obtenga un estudiante depende del número de recompensas distribuidas entre el resto de sus compañeros.

 Así, bajo un esquema  de competencia, el estudiante obtiene una mejor calificación cuando sus compañeros han recibido muy poco, que cuando la mayoría mostró un buen rendimiento.

            Cuadro 5.5 Mitos alrededor del aprendizaje cooperativo
	Las escuelas deben fomentar la competición, porque en el mundo en que vivimos " El pez grande se come al chico". 

Los estudiantes adelantados resultan afectados al trabajar en los grupos heterogéneos de aprendizaje cooperativo. 

Cada miembro de un grupo de aprendizaje cooperativo  de trabajar lo mismo y alcanzar el mismo nivel de rendimiento. 

En el aprendizaje cooperativo es conveniente dar una sola calificación grupal, sin considerar los resultados individuales. 

El aprendizaje cooperativo deberá convertirse en la única estructura de aprendizaje en la que hay que confiar, puesto que ha demostrado su efectividad independientemente del tipo de materia y actividad escolar. 

El éxito en el empleo de las técnicas de aprendizaje cooperativo  estriba en la administración e incentivos o recompensas. 

El aprendizaje cooperativo es simple y de fácil implementación. 




Un aspecto negativo del espíritu de competitividad que priva en las instituciones educativas, evidenciando en diversas investigaciones (Enesco y del Olmo, ob. Cit., p. 24), es que los estudiantes que han vivido durante años esta experiencia, tienden a descalificar las ideas u opiniones de los otros, y terminan desarrollando conductas muy poco solidarias y actitudes competitivas irracionales que los llevan, por ejemplo, a preferir reducir sus propias posibilidades de éxito con tal de reducir las ajenas. 

Incluso puede afirmarse, en el plano de las relaciones sociales y afectivas que en un sistema altamente competitivo y autoritario produce una especie de estratificación social en el aula, donde el poder, los privilegios y el prestigio se distribuyen en función de la manera en que se ha “etiquetado” a un estudiante como bueno o malo.

Cuando se trabaja con un esquema individualista y competitivo, se evalúa a los estudiantes con pruebas basadas en el criterio, y cada uno de ellos trabaja sus materiales o texto, ignorando a los demás. La comunicación entre compañeros de clase no es sólo desestimada, sino castigada.
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Otro problema que enfrentan los docentes es el desconocimiento de la manera de trabajar en realidad con equipos cooperativos, puesto que no toda actividad que se realiza en grupo “implica” cooperación. 

Con frecuencia la realización de “trabajos en equipo no es otra cosa que una división no equitativa del trabajo, donde en realidad no se dan intercambios constructivos entre los participantes. En consecuencia, existe una serie de condiciones que tienen que darse para que el trabajo en equipo sea cooperativo.

“Cooperar es trabajar juntos para lograr metas compartidas = interdependencia positiva”

Al realizar actividades académicas cooperativas, los individuos establecen metas que son benéficas para si mismos y para los demás miembros del grupo, buscando así maximizar tanto su aprendizaje como el de los otros. 

El equipo trabaja junto hasta que todos los miembros del equipo han entendido y completado la actividad con éxito.

Cabe decir que las relaciones entre iguales, pueden incluso constituir para algunos estudiantes las primeras relaciones en cuyo seno tienen lugar aspectos como la socialización, la adquisición de competencias sociales, el control de los impulsos agresivos, la relativización de los puntos de vista, el incremento de las aspiraciones e incluso el rendimiento académico (Coll y Colomina, 1990).

El trabajo en equipos cooperativos, tiene efectos en el rendimiento académico de los participantes así como en las relaciones socio afectivas que se establecen entre ellos. Analizando más de 100 investigaciones realizadas con estudiantes de todas las edades, en áreas de conocimiento y tareas muy diversas, donde se contrastaban el aprendizaje cooperativo, el trabajo individual, o en situaciones de competencia. 

David Roger Jonson, codirectores del Centro para el Aprendizaje Cooperativo de la Universidad de Minnesota, concluyen lo siguiente: 

1. Rendimiento académico. Las situaciones de aprendizaje cooperativo eran superiores a las del aprendizaje competitivo e individualista  en áreas (ciencias sociales, naturales, lenguaje y matemáticas) y tareas muy diversas, tanto las que implican adquisición, retención y transferencia de conocimientos, como las de naturaleza más conceptual (adquisición de reglas, conceptos y principios). Este efecto se encontró en todos los niveles educativos estudiados. No obstante, en tareas simples, mecánicas o de ejercitación mediante sobre aprendizaje, las situaciones competitivas fueron superiores en rendimiento.

2. Relaciones socio afectivas. Se notaron mejoras notables en las relaciones interpersonales de los estudiantes que habían tomado parte en situaciones cooperativas. Particularmente se incrementaron el respeto mutuo, la solidaridad y los sentimientos recíprocos de obligación y ayuda, así como la capacidad de adoptar perspectivas ajenas. Un efecto remarcable fue el incremento de la autoestima de los estudiantes, incluso de aquellos que habían tenido al inicio un rendimiento y autoestima bajos.

3. Tamaño del grupo y productos del aprendizaje. Existen, no obstante, una serie de factores que condicionaron la efectividad del trabajo  en equipos cooperativos. Un primer factor fue el tamaño del grupo: se observó que a medida que aumentaba el número de estudiantes por grupo, el rendimiento de estos era menor. Los investigadores citados recomiendan, por consiguiente, la conformación de grupos pequeños de trabajo (no más de seis integrantes en cada uno). Entre los estudiantes de menor edad, la eficacia de las experiencias de aprendizaje cooperativo es mayor en grupos aún menos numerosos. Por otro lado, se observó que el rendimiento y los logros de aprendizaje son mayores cuando los estudiantes deben preparar un trabajo final.

De acuerdo con Slavin (en Echeita, 1995), en la definición de una estructura de aprendizaje (sea ésta competitiva, individualista o cooperativa) intervienen no solo el equipo de actividades a realizar, sino también la estructura de la autoridad y la del reconocimiento o recompensa.

La estructura de la autoridad “se refiere al grado de autonomía que los estudiantes tienen a la hora de decidir y organizar las actividades y contenidos escolares y, en consecuencia, al grado de control que al respecto es ejercido por los profesores o por otros adultos” ( Echeita, 1995. p. 170): es obvio que en el aprendizaje cooperativo habrá mayor autonomía de parte de los estudiantes en la elección de los contenidos y formas de trabajar en clase en comparación a las estructuras individualista y competitiva.

A su vez la estructura del reconocimiento puede variar en el que, el tipo de recompensa, su frecuencia y magnitud, pero sobretodo en el tipo de relación de interdependencia que se establezcan entre los miembros del grupo en el aprendizaje cooperativo los resultados y por consiguiente las recompensas son beneficiosos tanto para sí mismos como para los miembros restantes.
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· Procesos cognitivos:

-Colaboración entre iguales.

-Regulación a través del lenguaje.

-Manejo de controversias.

· Procesos motivacionales:

-Atribuciones

-Metas
· Procesos afectivos relacionales:

-Pertenencia al grupo

-Autoestima

-Sentido

El aprendizaje cooperativo se caracteriza por dos aspectos: 

1. Un elevado grado de igualdad. 

Entendida esta última, como el grado de simetría entre los roles desempeñados por los participantes en una actividad grupal.

2. Un grado de mutualidad variable. 

Entendiendo a la mutualidad como el grado de conexión; profundidad y  bidireccionalidad de las transacciones comunicativas. 

Decimos que la mutualidad es variable en función de que exista o no una competición entre los diferentes equipos, de que se produzca una mayor o menor distribución de responsabilidades o roles entre los miembros, y de que la estructura de la recompensa sea de naturaleza extrínseca  o intrínseca. Los más altos niveles de mutualidad se darán cuando se promueva la planificación y la discusión conjunta, se favorezca el intercambio de roles, y que se delimite la división del trabajo entre los miembros (Coll y Colomina, 1990, P. 343; Melero Zabal y Fernández Berrocal. 1995).

Cabe aclarar que no todo grupo de trabajo es un grupo  de aprendizaje cooperativo. Simplemente colocar a los estudiantes en grupo y decirles que trabajen juntos no significa que deseen o sepan cooperar.

En los grupos de trabajo tradicionales, suele suceder que algunos de los estudiantes más habilidosos asumen un liderazgo tal que sólo ellos se benefician  de la experiencia, a expensas de los miembros menos habilidosos. Sucede asimismo que algunos son los que trabajan académicamente (y por consiguiente son los que si aprenden) y otros sólo cubren funciones de apoyo (fotocopian, escriben  a máquina, etc.). Esta división inadecuada de funciones, aunada a un esquema competitivo al interior del “grupo”, llega a manifestarse en luchas de poder, conflictos divisionistas y segregación de algunos miembros. Estos grupos se orientan no tanto por el trabajo a desempeñar, sino por la conformidad a la autoridad, con la que establecen una dependencia inadecuada.

Partiendo de la reflexión anterior, ahora se expondrán los componentes esenciales del aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson y Holubec, 1990):
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Podríamos afirmar que el lema del trabajo en grupo cooperativo, el cual refleja lo que es la interdependencia positiva, se encuentra consignado en la célebre frase de los tres mosqueteros de Dumas: " todos para uno y uno para todos".

Y vaya que es la frase nacional de Suiza.

            Interacción promocional cara a cara. 

           Los efectos de la interacción social y el intercambio verbal entre los compañeros no pueden ser logrados mediante sustitutos no verbales (instrucciones o materiales): más que estrellas, se necesita gente talentosa que no pueda hacerlo sola.
La interacción cara a cara es muy importante porque existe un conjunto de actividades cognitivas y dinámicas interpersonales que sólo ocurren cuando los estudiantes interactúan entre sí, en relación a los materiales y actividades. Por ejemplo, explicaciones sobre cómo resolver problemas: discusiones acerca de la naturaleza de los conceptos por aprender: enseñanza del propio conocimiento a los demás compañeros: explicación de experiencias pasadas relacionadas con la nueva información, etcétera, son actividades centrales para promover una aprendizaje significativo, aprender a aprender y enseñar a enseñar.

Por otra parte, es sólo a través de la interacción social que se dan aspectos como: la posibilidad de ayudar y asistir a los demás, influir en los razonamientos y conclusiones del  grupo, ofrecer un modelamiento social y recompensas interpersonales. Finalmente, la interacción interpersonal permite que los integrantes del grupo obtengan retroalimentación de los demás, y que en buena medida ejerzan presión social sobre los miembros poco motivados para trabajar.

· actividad docente y diseño de situaciones de aprendizaje cooperativo.

El Centro de Aprendizaje Cooperativo ha propuesto 18 pasos que permiten al docente estructurar el proceso de enseñanza con base en situaciones de aprendizaje cooperativo, los cuales son:

1. Especificar objetivos de enseñanza.

2. Decidir el tamaño del grupo.  

3. Asignar estudiantes a los grupos.

4. Acondicionar el aula.

5. Planear los materiales de enseñanza para promover la interdependencia.

6. Asignar los roles para asegurar la interdependencia.

7. Explicar la tarea académica.

8. Estructurar la meta grupal de interdependencia positiva.

9. Estructurar la valoración individual.

10. Estructurar la cooperación intergrupal.

11. Explicar los criterios del éxito.

12. Especificar las conductas deseadas.

13. Monitorear la conducta de los estudiantes.

14. Proporcionar asistencia en relación a la tarea.

15. Intervenir para enseñar  habilidades de colaboración.

16. Proporcionar un cierre a la lección.

17. Evaluar la calidad y cantidad del aprendizaje de los estudiantes.

18. Valorar el buen funcionamiento del grupo.  

· Acomodarse en círculos de trabajo 

Por lo general es lo mejor.

Se sugiere el establecimiento de roles complementarios, interconectados y rotativos entre los miembros del grupo. Los más importantes son (Johnson, Johnson y Holubec, ob. cit.):
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· la evaluación en la enseñanza por aprendizaje cooperativo.

Aquí se requiere conjugar los aspectos cuantitativos y cualitativos del aprendizaje logrado por los estudiantes, así como a conciliar los estándares planteados para toda la clase, con los criterios logrados por cada equipo. El profesor puede considerar, por ejemplo, la elaboración de un reporte de trabajo, un conjunto de problemas o respuestas que han sido respondidas por acuerdo en el grupo, el promedio de los puntajes individuales de los integrantes del equipo, o el número de miembros que lograron el criterio específico establecido de inicio. Independientemente del sistema de evaluación adoptado, resulta imprescindible la evaluación del funcionamiento del grupo, que implica una reflexión compartida entre el docente y los equipos de trabajo.
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Lo importante en aprendizaje por cooperación, es que sea justa, y  que se divieetan aprendiendo y que los estudiantes aprendan también como enseñar.

5.11  Evaluación Educativa
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Debido a que la tendencia en cuanto a la educación en el Siglo XXI, apunta a ser cognitiva o cognoscitiva e integral y con un eje central de humanismo, vamos primeramente a ver como se evalúa en base a lo que han dicho los expertos en educación.

· Evaluación para enseñanza cognoscitiva

      la importancia de la evaluación educativa

“Nadie puede negar que la evaluación educativa es una actividad compleja, pero al mismo tiempo constituye una tarea necesaria fundamental en la labor docente” (Diaz Barriga). 

En principio, es compleja porque dentro de un proceso educativo puede evaluarse prácticamente todo, lo cual implica aprendizajes, enseñanza, acción docente, contexto físico y educativo, programas, currículo, aspectos  institucionales, etc. Si evocamos aquella frase   “no todo lo que cuenta es evaluable, ni todo lo que puede evaluarse cuenta", y en ese sentido, si consideramos que sólo pudiese interesarnos la  evaluación dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje, seguirá siendo una tarea de gran complejidad porque le exige al docente analizar este proceso de muchas aristas y enfrentarse a una serie de asuntos y problemas difíciles de abordar, de carácter psicopedagógico, técnico-práctico y administrativo- institucional.

Además en todo modelo educativo se tiene que partir de la premiosa de “que lo que no podemos medir, no lo podemos mejorar”.

Por eso se puede decir, con justa razón, que la actividad de evaluación es ante todo compleja, de comprensión y reflexión sobre la enseñanza, en la cual al profesor se le debe considerar el protagonista y responsable principal (Rosales, 1990; santos, 1992). 

Al desempeñar sus funciones en alguna institución educativa, cualquier docente debe tener una cierta concepción explícita del modo en que se aprende y se enseña, así como una cierta concepción coherente con ésta, sobre cómo, cuándo, por qué y para qué evaluar, con el fin de poder asegurarse que las experiencias educativas que proponga en el acto de enseñanza produzcan datos positivos.

Donde como usted estimado lector ya sabe que, no es lo mismo calificar al estudiante que evaluarlo, ya que la evaluación es más holística, y se refiere a analizar los resultados que obtuvimos, en cuanto a aprovechamiento del contenido por parte del estudiante, el método de enseñanza, las dificultades que hubo en el grupo, la utilización de los recursos, qué deficiencias hay por parte del maestro, qué más apoyos se requieren, etc.

Al mismo tiempo, el profesor debe poseer un cierto conocimiento teórico y práctico más o menos preciso de todo un nutrido  arsenal de instrumentos y técnicas para evaluar los aprendizajes de los estudiantes en los momentos pertinentes en que decida hacerlo, sea porque el lo considere así o porque la institución o el currículo se lo demanden.

Por ello debe señalarse en forma enfática, que la evaluación es parte integral de una buena enseñanza, de hecho podríamos decir sin ningún menoscabo que no es posible concebir adecuadamente a la enseñanza sin la evaluación.

La evaluación del proceso de aprendizaje y enseñanza es una tarea necesaria, en tanto que aporta al profesor  un mecanismo de autocontrol  que la regula y  le permite conocer las causas de los problemas u obstáculos que se suscitan y la perturban. 

Abordaremos de manera directa los asuntos relativos a la evaluación desde el marco conceptual constructivista. 

Para ello presentamos primero una revisión sobre algunas consideraciones conceptuales que juzgamos relevantes para situar la evaluación psicoeducativa desde la perspectiva señalada; después, ampliaremos los asuntos relacionados con las formas de evaluación psicoeducativa,   los tipos de instrumentos y procedimientos evaluativos, así como el problema de la evaluación de los contenidos curriculares. 

Lo más importante es que el lector o él docente reflexione sobre la tarea evaluativa desde el marco del modelo educativo constructivista con el que se han iniciado en el Siglo XXI en “casi todos los países y en casi todos los niveles educativos” . 
Concepto de evaluación

Cuando hablamos del concepto de evaluación, inmediatamente lo asociamos a la tarea de realizar mediciones sobre la importancia de las características de un objeto, hecho o situación particular. Sin duda, la evaluación incluye actividades de estimación cualitativa o cuantitativa, las cuales se consideran imprescindibles, pero al mismo tiempo, involucra otros factores que van más allá y que en cierto modo la definen.

Evaluar, desde nuestro punto de vista, implica seis aspectos centrales (Miras y Solé, 1990; Santos, 1993; Wolf, 1998):

1. La demarcación del objeto, situación o nivel de referencia que se ha de evaluar. (En el caso de lo que vamos a tratar en este capítulo nos referiremos de forma principal a la evaluación dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje.)

2. El uso de determinados criterios para la realización de la evaluación; estos criterios deben tomar como fuente principal las intenciones educativas predefinidas en la programación del plan de  clase, del programa y / o del currículo en cuestión.

3. Una cierta sistematización mínima necesaria para la obtención de la información, a través de la aplicación de las diversas técnicas, procedimientos e instrumentos evaluativos según sea el caso y su pertinencia.

4. Con base en la obtención de la información a través de la aplicación de las técnicas, la elaboración de una representación lo más fidedigna posible del objeto de evaluación. Esta comprensión será más rica si se toma en cuenta un mayor número de elementos y fuentes para construirla.

5. La emisión de juicios de naturaleza esencialmente cualitativa sobre los que hemos evaluado, con base en los criterios predefinidos en las intenciones educativas y la construcción de la comprensión lograda.

6. La toma de decisiones para producir retroalimentación, ajustes y mejoras necesarias y sustantivas de la situación de aprendizaje  y /o  de la enseñanza.

Por tanto, estas actividades son, como hemos dicho, las características básicas de todo acto evaluativo.
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Ahora bien, para que podamos analizar la evaluación escolar en toda su complejidad, Coll y Martín (1993) consideran que debe hacerse teniendo en cuenta tres importantes dimensiones:

1. La dimensión psicopedagógica y curricular. 

2. La dimensión referida a las prácticas de evaluación. 

3. La dimensión normativa.

Podríamos decir que en la dimensión psicopedagógica y curricular de la evaluación se involucran directamente todos aquellos aspectos relacionados con un modelo o marco de referencia teórico y un planteamiento curricular determinado. Este ámbito se relaciona con los aspectos siguientes:

Y por último, dentro de la dimensión normativa se implicarían los asuntos relacionados con fines administrativos e institucionales. Estas actividades tienen que ver con factores tales como, la acreditación, la promoción, los documentos de evaluación, las evaluaciones sobre la institución y la evaluación del profesorado.

· tipos de evaluaciones clásicas

Aunque ya anoté que la educación a nivel mundial, tiende a ser constructivista y cognitivista, debo decir que estamos en una transición y por lo tanto es necesario seguir echando una vista al manera clásica de evaluar (para todo tipo de teoría educacional, incluida la constructivista) y aunque existen diversas propuestas de clasificación de la evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En esta sección seguiremos aquella que, desde hace ya varias décadas se ha incorporado al discurso docente, pero que no por ello dejó de ser valiosa.
Nos referimos a la clasificación que distingue a los tipos de evaluación por el momento en que son introducidos en un determinado episodio, proceso o ciclo educativo. 

Estas tres clases de evaluación son las llamadas: 

· diagnóstica, 

· formativa 
·  y  sumativa.

Cada una de estas tres modalidades de evaluación deben, de hecho, ser consideradas como necesarias y complementarias para una valoración global y objetiva de lo que esté ocurriendo en la situación de cualquier modelo educativo de enseñanza y aprendizaje.
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Evaluación inicial  o  diagnóstica

 La evaluación diagnóstica, es aquella que se realiza previamente al desarrollo del proceso educativo, cualquiera que éste sea. 

Haremos aquí una distinción funcional entre los tipos de evaluación inicial que el profesor debe tomar en cuenta en su práctica educativa: 

· la primera es la evaluación diagnóstica inicial 

· y la segunda se denomina evaluación diagnóstica puntual (Rosales, 1991). 
Para este tipo de evaluación se requiere identificar tanto para la enseñanza como para el aprendizaje lo siguiente:

1. Conocimientos previos alternativos 

("mi- concepción", véase Carretero, 1993).

2. Conocimientos previos desorganizados y/o parcialmente relacionados con los nuevos que habrán de aprenderse.

3. Conocimientos previos pertinentes (además, por supuesto, de otra situación posible referida a la existencia de conocimientos previos pertinentes). 

Los tres tipos de conocimiento previo exigen estrategias didácticas distintas, y de cualquier manera es necesario que, el profesor los identifique de algún modo, pues todos son útiles de alguna o de otra forma para ayudarle al estudiante a construir sobre ellos o con ellos los contenidos escolares.

Así, debe considerarse como una tarea prioritaria en toda enseñanzas que el profesor identifique la naturaleza de los conocimientos previos pertinentes (sin duda los más útiles por su relación con los temas o contenidos nuevos que se van a introducir) que poseen los estudiantes, luego de activarlos a través de una técnica o instrumento diagnóstico para que sean recuperados en la enseñanza en el mayor grado posible (Miras, 1993).

Está claro que la función principal de ésta forma de evaluación consiste en identificar y utilizar continuamente los conocimientos previos de los estudiantes, luego de que se inicia una clase, tema, unidad, etcétera, siempre que se considere necesario. También puede coadyuvar en el grado de ajuste de la programación a nivel micro, por ejemplo de las sesiones o de temas particulares.

Hay que tener en cuenta que la exploración realizada en los dos tipos de evaluación  diagnóstica, no sólo debe ceñirse al caso de los conocimientos declarativos, si no puede extenderse también los para los otros tipos de saberes previos que poseen los estudiantes, como por ejemplo: expectativas y metas previas, habilidades y estrategias previas, actitudes previas, etc.
La realización de la evaluación diagnóstica inicial y la puntual pueden ayudar al estudiante a crear una serie de  expectativas sobre lo que se va a aprender a continuación (Shuell,1988),  lo cual puede contribuir sensiblemente a proporcionarle un contexto ( set) que repercuta de modo favorable en la atribución de sentido de los aprendizajes que los estudiantes vayan consiguiendo.

No debe perderse de vista que los resultados de las evaluaciones previas pueden muchas veces degenerar en perjuicios, y prejuicios o expectativas negativas, que pueden afectar sensiblemente la forma de conducirse del profesor con determinados estudiantes (proporcionándoles atención, interés, etcétera, en forma más discriminada; véase por ejemplo el "Efecto Pigmalión" o de etiquetar tanto al maestro como al estudiante, con los prejuicios de una primera impresión.

Diversas técnicas o procedimientos simples y complejos pueden usarse para efectuar la evaluación diagnóstica. De hecho podemos seguir la clasificación de Berliner propuesta anteriormente y señalar que pueden utilizarse, por ejemplo, todas las técnicas de evaluación formal (pruebas estandarizadas y de dominio, mapas conceptuales, pruebas de ejecución, simuladores). Dependiendo de la finalidad diagnóstica para la que se quiera evaluar, algunas de ellas proporcionarán información más valiosa que otras.

Evaluación formativa

Esta forma de evaluación es la que se realiza concomitantemente con el proceso de enseñanza y aprendizaje, por lo que debe considerarse, más que las otras, como parte consustancial del proceso.

Dos asuntos resultan en particular relevantes cuando intentamos comprender la evaluación formativa desde una perspectiva constructivista. De hecho, podríamos decir que el primero es la condición y el segundo su razón de ser.

El primero se refiere a que toda evaluación formativa exige un mínimo de análisis realizados sobre los procesos de interactividad entre profesor, estudiantes y contenidos, que ocurren en la situación de enseñanza.

Durante un cierto tiempo los procesos de interactividad en el aula no fueron apreciados en su justa dimensión, debido a la insuficiencia de recursos conceptuales y metodológicos con que se contaba. Pero en la actualidad, gracias a los trabajos realizados por diversos autores, ha sido estudiada con mayor rigor y nos ha permitido comprender con mayor objetividad las tareas de enseñanza, las evaluaciones y devaluaciones (v. gr., Carden, 1991; Coll y cols; 1992; Edwards y Mercer, 1998; Lemke, 1991).

1. Un nivel de análisis " macro" de construcción de la acción conjunta entre profesor y estudiantes (lo que hacen  profesores y estudiantes) y que tiene que ver directamente con el proceso del traspaso y control del manejo de los saberes curriculares.

2. Un nivel de análisis " micro" que se refiere a todos aquellos procesos relacionados con la negociación de sistemas de significados compartidos o sea  lo que dicen profesores y estudiantes  en la situación de enseñanza y que influye directamente en las representaciones conjuntas construidas por ellos mismos).

También es necesario considerar que la interactividad entre profesores y estudiantes (que es más que los simples intercambios cara a cara y que incluyen actividades realizadas antes y después de lo estrictamente instruccional) está determinada por el tipo de dominio o tarea de que se trate, de modo tal que las formas de interactividad conjunta pueden tomar matices distintos, por ejemplo, si se está en una situación de educación informal o formal, o si se trata de aprendizajes de conceptos o procedimientos.

De este modo, el profesor deberá tener en cuenta, al menos en forma incipiente o implícita, estos dos niveles para poder considerar que es solo, qué está pasando cuando interacciona con sus estudiantes, a propósito de unos contenidos, y si está sabiendo hacerlos transitar por donde él intenta conducirlos ( el logro de aprendizajes significativos).

Durante su acción docente o el profesor reflexionará (apoyado por su experiencia y los instrumentos teóricos de naturaleza evaluativa) tarde o temprano en la situación didáctica a la que se enfrenta, sobre estos asuntos y sobre cómo ellos se relacionan con la estrategia didáctica general y específica planeada y actuante. Sin tal observación o exploración de las formas de interactividad en sus dos niveles, no es posible proseguir ni saber si su proceder tiene o no sentido.

El segundo se refiere al valor funcional que tiene la información conseguida como producto de dicho análisis, y que de acuerdo con una concepción constructivista de la enseñanza, resulta de importancia fundamental de la que ya hemos hablado en distintos apartados de este texto: la ayuda ajustada.
Como ya dijimos, la información obtenida a través de la evaluación formativa  es de importancia sustancial porque es precisamente  la que el profesor requiere para saber qué y cómo otorgar la ayuda ajustada a los procesos de construcción.
Con base en dicha información, por ejemplo, el profesor en ocasiones decidirá sobre la marcha recapitular lo revisado por considerar que los contenidos no fueron comprendidos los suficiente o porque los estudiantes poseen algunas lagunas

de conocimiento en la construcción de los significados, que pueden afectar el aprendizaje posterior. 

En otras ocasiones, tratará de proponer formas alternativas de explicar, ilustrar, ejemplificar,  los contenidos para mejorar el aprendizaje. 

De igual modo cuando se considere necesario, decidirá  usar en forma creativa otras estrategias de enseñanza a las ya empleadas o propondrá nuevas experiencias de aprendizaje (la ejercitación de los contenidos, la lectura adicional de algún texto, el planteamiento de una discusión o diálogo a través del aprendizaje cooperativo, etc.). 

Todo con el fin de provocar condiciones didácticas favorables para conseguir que los estudiantes logren aprendizajes lo más significativos posibles. 

Al mismo tiempo, las evaluaciones formativas le permitirán al docente reflexionar durante y después de la acción acerca de lo realizado en el aula;  esto es, sobre el porqué del éxito o fracaso de tal o cual procedimiento de enseñanza utilizado, sobre el éxito o fracaso del ritmo de trabajo adoptado en las clases, sobre el origen de determinados problemas o dificultades de comprensión.

En resumen, la evaluación formativa puede proporcionarle al profesor datos valiosos relativos a la orientación didáctica y a su auto evaluación, en función de las correspondientes intenciones educativas que se tengan en la programación.

Consideramos que la evaluación formativa se ve enriquecida por los aportes que propone el marco constructivista y que de alguna manera le colocan en un primer plano dentro de todo el acto de enseñanza, pues llega a ser parte integral de este.

En ese sentido, la evaluación formativa deber realizarse a cada momento, conforme el curso y sesiones se desarrollan ( forma continua); también debe hacerse después de un cierto número de episodios o sesiones dentro del curso ( forma periódica), sin perder de vista la intención expresa de ir regulando a los dos aspectos fundamentales del proceso de enseñanza ya descritos, que son:

1. Los procesos de la construcción realizados por los estudiantes  sobre los contenidos escolares para saber si se encuentran en el camino señalado por las intenciones educativas (esto tiene que ver con el análisis " micro"). 

2. La eficacia de las experiencias y estrategias pedagógicas que el profesor ha planeado y/o que ha ejecutado durante el proceso mismo, en relación con el aprendizaje de los estudiantes, y que tiene como finalidad que estos logren el manejo de los contenidos en forma autónoma (lo cual corresponde en términos generales con el nivel de "macro"). 

Para este tipo de evaluación pueden utilizarse los tres tipos de técnicas mencionadas en el apartado anterior. Resultan de particular importancia, para episodios didácticos breves y para la forma continua de  implementación, algunas de las que se conocen  como la evaluación informal y semiformal. 

Por ejemplo, los continuos intercambios a través de preguntas y respuestas, la observación intuitiva o dirigida a través de listas de cotejo, los diarios de clase o registros etnográficos.

Mientras que, para episodios didácticos más amplios, varias de las técnicas de evaluación formal mencionadas serán sin duda, las más adecuadas (por ejemplo, trabajos más estructurados, evaluación de la ejecución o basada en problemas, mapas conceptuales, entre otros)
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El docente debe tener claro que requiere de algunos criterios para valorar los procesos de cesión  y control  de la responsabilidad, así como para estimar los procesos de negociación de los patrones temáticos que intenta ayudar a construir en los estudiantes. Entre más criterios e instrumentos utilice como recursos para comprender y reflexionar sobre el proceso de enseñanza en marcha, mejores serán sus juicios, decisiones y correcciones hacia adelante en el proceso de aprendizaje y enseñanza.

Evaluación sumativa

La evaluación sumativa  puede ser considerada como la evaluación por antonomasia. Este tipo de evaluación es la que se realiza al término de un proceso o ciclo educativo.

Como ya expresaron varios autores, su fin principal consiste en certificar el grado en que las intenciones educativas se han alcanzado. 

A través de la evaluación sumativa el docente puede verificar si los aprendizajes estipulados en las intenciones educativas fueron cumplimentados según los criterios y las condiciones expresadas en estas. Pero especialmente, debe proveer información que permita derivar conclusiones importantes sobre el grado de éxito y eficacia de la experiencia educativa global emprendida y en base a esto tomar decisiones para el próximo periodo escolar..

Uno de los temas asociados y a veces confundidos con este tipo de evaluación es el de la acreditación y mucho menos  con la simple “calificación(si está acreditado para pasar al siguiente nivel educativo o grado).

Si bien debe reconocerse que la evaluación tiene entre otras funciones una de tipo social, hay que señalar de inmediato que la evaluación, sumativa no es sinónimo de acreditación.
Al finalizar un ciclo escolar la institución educativa tiene el compromiso de expedir calificaciones para acreditar el grado y el supuesto nivel de aprendizaje logrado al término de un ciclo nivel educativo. Por medio de calificaciones finales, certificados o títulos, se pretende avalar que un aprendiz tiene la competencia necesaria para acceder a otros grados o niveles educativos, o bien, para realizar una determinada práctica de tipo técnico o profesional. Sin embargo, a través de ellas por lo general lo que se enfatiza no es eso, sino el grado de éxito o fracaso que tuvo el estudiante en el curso o ciclo que finalizó o la capacidad del maestro como docente para transmitir un currículum.Por eso creo que la evaluación es más holística y sistémica

Especialmente en el caso en que la evaluación sumativa tenga que hacerse para valorar lo aprendido al término de un ciclo completo, es cuando más se le suele asociar con la acreditación. 

Coll y Martín (1993) señalan que tan criticables son las posturas que intentan vincular y confundir la evaluación sumativa con la acreditación, como aquellas otras que pretenden lograr una total disociación entre ellas (por último, la acreditación es necesaria en el caso de la finalización de ciclos completos). La solución que ellos proponen se basa en la propuesta  de establecer una coherencia pedagógica entre ambas, basada en una concepción que ponga por encima los asuntos académico-curriculares de los de tipo administrativo- sancionantes.

La evaluación sumativa alcanza un verdadero sentido cuando se realiza con el propósito de obtener información para saber si los estudiantes serán capaces de aprender otros nuevos contenidos (en un nuevo ciclo posterior) relacionados con los evaluados (Coll, 1987).

Por su propia naturaleza, la evaluación sumativa atiende principalmente a los productos del aprendizaje como consecuencia del proceso de enseñanza global. Por ello, la mayoría de las pruebas de evaluación formal constituirán recursos útiles para valorar la calidad de la enseñanza y de los aprendizajes logrados al término del ciclo.

Evaluación de contenidos

 Por supuesto que si realmente decimos que estamos evaluando nuestro proceso de enseñanza y aprendizaje y no nada más calificando al estudiante, no debemos olvidarnos de evaluar los contenidos de materia o asignatura en la cual estamos colaborando .

Por lo tanto, la tarea de la evaluación debe centrarse en la obtención de información valiosa sobre el proceso de construcción de aprendizajes significativos de los distintos tipos de contenidos curriculares.

 Y esos  contenidos curriculares pueden ser: 

· declarativos,

·  procedimientos 
· y actitudinales. 

Ahora se retomará dicha clasificación en lo concerniente a cómo pueden evaluarse esos contenidos desde el marco constructivista (véase pozo, 1992).

· La evaluación del aprendizaje de contenidos declarativos

En primer lugar hay que partir de la idea básica de que las prácticas de evaluación para los dos tipos de aprendizaje declarativo (el aprendizaje de datos y hechos, y el de conceptos) deben ser diferentes, dado que los mecanismos de aprendizaje y los procesos de enseñanza, como ya se señaló antes, son distintos en cada uno de ellos.

Podemos mencionar en forma breve que la evaluación del aprendizaje factual tiene las siguientes características:

1. Evaluación de tipo reproductiva (recuperación o recuerdo literal).

2. Evaluación de " todo o nada".

3. Evaluación de tipo cuantitativa.

Para este tipo de evaluación, las prácticas evaluativas a través de pruebas objetivas construidas por medio de reactivos muy estructurados (opción múltiples, complementación, falso- verdadero, respuesta breve, etc.) pueden utilizarse sin ninguna dificultad.

El conocimiento conceptual exige el uso de estrategias y de instrumentos más complejos. Pero para una adecuada valoración del aprendizaje de conceptos y principios  es necesario al menos tener claro  lo siguiente:

1. Que la evaluación se base principalmente en la exigencia de la definición intensiva (lo esencial de un concepto) o la exposición de temas (interpretaciones o explicaciones organizadas) y no en la mera recuperación de la información literal (si el aprendizaje de conceptos se evalúan como la aprendizaje factual, se corre el riesgo de inducir posteriormente el aprendizaje memorístico de los contenidos conceptuales). 

Para la evaluación de la definición intensiva hay que tener criterios precisos y dejar claro a los estudiantes, la no exigencia de la definición literal del concepto (animarlos a utilizar el parafraseó). Para el caso de la evaluación de la exposición de temas hay que atender a los asuntos relativos a la forma en que el estudiante usa los conceptos y los relaciona entre sí en sus explicaciones.

     2. Que la evaluación sea de índole cualitativa antes que cuantitativa.

En la evaluación, además de solicitarse la definición intensiva y la exposición del tema, pueden usarse otras técnicas más sofisticadas como la elaboración de resúmenes, el desarrollo de monografías o ensayos, la resolución de tareas de solución de problemas conceptuales, la categorización y organización de la información conceptual a través de mapas conceptuales o redes semánticas, o si se trató del contexto y que los estudiantes conozcan las estructuras textuales, se les puede animar construir el esquema textual del texto, etc.

Sin duda de un último comentario que debemos hacer y que, no obstante, ya se trató, pero vale la pena reiterarlo, es que el docente debe demostrar una coherencia total, si es que realmente se intenta una educación integral ( y hacérselo entender así a sus estudiantes por diversas vías) o entre el tipo de competencias que se declara que hay la intencionalidad de promover ( factual o conceptual), con los procedimientos de enseñanza y sobre todo, dado que es el tema que nos interesa, con las actividades y técnicas de evaluación. Si esta coherencia no se consigue en todo el ciclo de enseñanza, se corre el riesgo de que los estudiantes no generen aprendizaje y que es el profesor que  no ha querido promover  de manera intencional, pero que sin embargo ha provocado indirectamente (véase García Madruga, 1990).

· Evaluación del aprendizaje de contenidos procedimentales 

Ante la pregunta de cómo realizar la evaluación de los procedimientos, hay que tener en cuenta los certeros comentarios de Coll y Valls (1992) sobre el aprendizaje significativo de los procedimientos. Como consecuencia de ello, planteamos a continuación algunas consideraciones que nos parecen pertinentes:

1. Los procedimientos no deben ser evaluados como 

      acontecimientos memorísticos.

2. Los procedimientos deben evaluarse en forma cualitativa en cuanto al modo de su ejecución  (v.gr, técnicas como la observación, las listas de cotejo, las escalas, los sistemas de registro, etcétera, pueden ser muy útiles e informativas).

3. Para tener una valoración integral de los procedimientos, deben 

      ser contemplados los siguientes aspectos:

-El conocimiento y el grado de comprensión de los pasos involucrados en el procedimiento. 

-La ejecución de las operaciones involucradas en el procedimiento.

-La precisión en la aplicación del procedimiento cuando 

se  requiera.

-El uso funcional y flexible del procedimiento.

-La generalización y transferencia a otros contextos de aplicación.

-Su grado de permanencia.

Es importante decir que la evaluación de los procedimientos debe realizarse en forma preferentemente individual y con la intermediación directa del enseñarte, quien por supuesto deberá tener muy claros los criterios de estimación de los procedimientos de acuerdo con las intenciones o objetivos preestablecidos.

Consideramos a juicio del enseñante la decisión sobre el grado de dominio hondo que pretenden que sus estudiantes logren de determinados contenidos procedimentales, para después decidir la mejor forma de evaluación.

· Evaluación del aprendizaje y de la modificación de actitudes.

En torno a los asuntos de evaluación de las actitudes, es necesario contar con instrumentos y técnicas poderosos para poder valorar con veracidad la forma en que éstas se expresan ante objetos, personas o situaciones. Pueden identificarse dos aproximaciones para la evaluación de las actitudes (espontáneas o modificadas): en primer lugar se encuentra la auto evaluación realizada por el estudiante, y en segundo lugar la evaluación de las actitudes de los estudiantes realizada por el profesor.

Para el caso de la auto evaluación, una de las técnicas más ampliamente utilizadas para la valoración de actitudes en los contextos educativos son los instrumentos de Auto reporte (como escalas, cuestionarios, la técnica de diferencial semántico).

El uso de estos instrumentos (por lo general ya estandarizados) permite una valoración predominantemente cuantitativa de las actitudes expresadas en forma verbal. Su aplicación es poco costosa y fácil cuando se cuentan con los instrumentos apropiados. La interpretación el análisis en ocasiones exige una cierta preparación técnica, pero en general no resulta difícil.

Sin embargo, su uso debe ser reservado porque como cualquier instrumento de auto reporte los estudiantes suelen falsear las respuestas por diversos motivos (v.gr., por motivos de  deseabilidad social, de auto presentación, etc.) o el instrumento puede generar un efecto de reactividad.

Hay que tener presente que las actitudes tienen que ser interpretadas no sólo por medio de las verbalizaciones que realizan los estudiantes en relación a ellas ( se entiende a reducir las actitudes ha opiniones y creencias; véase Stahlberg y Frey, 1990). Por esta razón, deben complementarse otras técnicas donde las actitudes se manifiesten por medio de conductas o acciones concretas en contextos  determinados. 

Dos de las técnicas a las que puede recurrir el proceso son las listas de cotejo y las escalas, las cuales permiten una valoración sencilla y económica de las actitudes, aunque con algunas limitantes (v.gr., que los estudiantes se sientan observados y falseen sus conductas).

Otra técnica de evaluación a la cual pueden recurrir los docentes es la observación participante a través de registros de tipo anecdótico o etnográfico, o bien, en forma más estructurada, por medio de sistemas de categorías preestablecidas. A partir de la consideración de los tres componentes (cognitivo, afectivo, y conductual), de las actitudes, el profesor puede elaborar un marco o una guía para la observación.
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La evaluación puede describirse como un proceso continuo de reflexión sobre la enseñanza y debe considerarse la como parte integral de ella. Sin la evaluación es imposible la comprensión y la realización de mejoras en el proceso de enseñanza y aprendizaje. El principal responsable de la tarea evaluativa en el aula debe ser el docente.

En el capítulo, además de señalarse los rasgos principales de la evaluación desde un marco constructivista, también se analizó el acto evaluativo en términos de las modalidades y tipos de evaluación (cuándo y por qué evaluar) de las distintas prácticas, procedimientos y situaciones de evaluación (cómo evaluar) y por último, sobre la forma de valorar los distintos tipos de contenidos curriculares (que evaluar) de las actividades de evaluación en toda situación del proceso de enseñanza y aprendizaje.
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· “ PUNTOS QUE DEBO RECORDAR AL ENSEÑAR Y AL APRENDER EN ESTE CAPITULO 5 PARA QUE LA EDUCACIÓN SIRVA COMO PLATAFORMA PARA UNA  MEJOR CALIDAD DE VIDA”

Puntos a recordar

· Ayude a entender el valor práctico del contenido.

· Use palabras que demuestren respeto y bondad.

· Las palabras son instrumentos poderosos de comunicación.

· La palabra que imparte ánimo, alegra el corazón del oyente.

· Hable de manera respetuosa a personas de todas la edades.

· Utilice un vocabulario fácil de entender.

· Utilice un vocabulario variado y preciso.

· Su deseo debe ser el de comunicar información valiosa y hacerla interesante a los que la escuchan.

· Recuerde que la lengua del sabio hace el bien con el conocimiento.

· La sencillez facilita la comprensión y retención de los hechos importantes.

· Busque y enseñe lo que es bueno y positivo, pues lo malo y lo negativo donde quiera se encuentra.

· Formule un sencillo esquema mental antes de hablar.

· Hable desde el corazón y llegara al corazón de sus oyentes.

· Use solo información pertinente.

· No ponga el acento en las palabras, sino en las ideas.

· Que lo que diga estimule el intelecto de sus oyentes.

· La gente es más receptiva a los conceptos que se expresan con palabras y oraciones sencillas.

· Tal vez sea provechoso memorizar unas cuantas frases para usarlas en la introducción y en la conclusión.

Calidad de vida

•En su auto perfección como decisión, el ser humano, busca la Calidad Total.

•La Calidad Total busca trabajadores que se plantean metas y las logran.

•El buen trabajador no nace ... se hace.

•El hombre adquiere su personalidad a través de las actividades y los actos que va realizando.

•Los buenos hábitos perfeccionan al hombre y lo hacen plenamente racional.

•La Administración de la Calidad busca la perfección de las acciones humanas porque no hay Calidad sin Ética.

•La Implementación de un Sistema de Calidad Total no es la negación de la personalidad humana, sino que busca su desarrollo integral y su perfección como ser humano.

· La Calidad es una lucha diaria por sentir satisfacción en el trabajo por hacer bien las cosas.

· En Calidad Total todos dependemos de todos en interdependencia de las funciones.

· La Calidad Total sólo se logra cuando nos comprometemos
· 
en  un : YO SE...YO PUEDO...y... YO QUIERO

•En la Administración de la Calidad es muy valioso:
  
    Conocer y satisfacer los requerimientos de los clientes.

· Que todo el personal conozca la  LA VISION... LA MISION... 
· LA FILOSOFIA...y ... LAS POLITICAS de la Empresa.
· Hay que conocer las destrezas y habilidades de todo el personal para tenerlas en el lugar adecuado para ellas y para las empresas.
· Hay  que conocer los puntos a mejorar en las personas y los departamentos.
* Hay que 
· documentar los procesos (CEP, Histórico, Experiencias ).
· Pedir Asesoría

· Hacer “Bench Marking”

 
· * Hay que trabajar con un enfoque común en : 
SER ... CONOCER...HACER...CONVIVIR...CONSERVAR EL MEDIO AMBIENTE y TENER.
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