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Presentacion
a la segunda edicion

En nuestras instituciones latinoamericanas de educacién media y educacién superior, con frecuencia
los docentes son profesionales que provienen de muy diversos campos disciplinarios (medicina,
ingenieria, quimica, odontologia, historia, computacién, arquitectura, etcétera) e incursionan en la
ensefianza, tanto por una inclinacién personal a este quehacer como por la opcién laboral que en un
momento determinado se les presenta. Sin embargo, no siempre tienen una formacién para esta
labor, no han sido “ensefiados a ensenar” y en muchos casos tienden a enfrentar los retos de la
docencia reproduciendo lo que, a su vez, vivieron como estudiantes.

Aunque en las tltimas décadas hemos sido testigos del florecimiento de muchas experiencias y
formas de abordar la formacién de los profesores, todavia existe la practica arraigada de “capacitar”
o “entrenar” a los docentes suponiendo que la mera exposicién a lecturas o cursos sobre teorias
educativas, o sobre técnicas de enseflanza puntuales, resulta suficiente para que mejoren su practica
en el aula. Asi, se presupone que el profesor que adquiere informacién factual, o a quien se le dan
instrucciones del como hacer, podra extrapolar tales conocimientos y aplicarlos casi instantdneamente
en su aula. No obstante, la realidad es otra. Tanto la experiencia docente como la investigacion
sobre los procesos de ensefianza indican lo contrario. Una mejoria sustancial en la ensefianza no
ocurrira si el profesor no logra articular esos saberes con los problemas y dilemas reales que enfrenta
cotidianamente en su aula; menos atin si no es un conocimiento que ha reflexionado a profundidad
y que le permite generar propuestas de cambio. Por consiguiente, si cambiamos el enfoque de
solamente dar informacién tedrica o procedimientos de ensefianza por los enfoques de apoyar al
profesor a reflexionar sobre su préctica y a construir soluciones atingentes a los problemas que
enfrenta en un aula y contexto educativo particular, estaremos avanzado en mucho a través del
camino de la formacién de los ensefiantes. Y esta nueva perspectiva, que integra el acercar a los
profesores a los saberes de la teoria y la investigacién educativa, pero en un contexto de pensar
criticamente su préctica y de solucién situada de problemas reales, es la que nos animé como autores
a escribir este texto. Nuestra intencion es tratar de entablar una suerte de didlogo con los lectores,
especialmente con los docentes y con los especialistas en materia educativa (psicélogos, pedagogos,
profesores normalistas, disefiadores del curriculo y de la instruccion, autores de libros de texto,
etcétera) mediante este escrito, donde recogemos las inquietudes, propuestas y algunos malestares
de los ensefiantes y tratamos de vincularlos con un amplio espectro de topicos de estudio e
investigacion, emanados de la psicologia educativa de orientacion constructivista.

La formacién del profesional involucrado en el estudio de los fenémenos educativos y en el
ejercicio de la docencia se plantea desde muiltiples aproximaciones disciplinarias, dada la complejidad
que representa no sélo la explicacién de los procesos de aprendizaje y desarrollo personal
involucrados, sino por la necesidad de disponer tanto de un marco de referencia interpretativo
como de estrategias de intervencién especificas, que le permitan orientar la reflexién y la préctica.
Somos conscientes de que serfa imposible abarcar la totalidad de saberes y problemas relacionados
con la docencia en los dmbitos de nuestro interés, por lo cual hemos centrado el foco de esta obra en
una diversidad de aspectos psicopedagdgicos que se vinculan con los dmbitos de problematica,
referidos con mas frecuencia por los profesores de nuestras instituciones educativas.

Con esta idea en mente se elabord la presente obra, para la cual se tom6 como enfoque central el
marco constructivista de los procesos de ensefianza-aprendizaje y tiene como propésito ofrecer al lector
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interesado un conjunto de elementos conceptuales y de estrategias aplicables al trabajo en
el aula.

Asi, el texto se estructurd considerando las interrelaciones que ocurren entre los protagonistas
y los elementos centrales en el proceso conducente al logro de un aprendizaje significativo (el cual
parte de los conocimientos previos de los alumnos, y permite la comprension 'y aplicacion de lo
aprendido en situaciones relevantes, reales). De esta manera, en relacion con el alumno se analizan
los procesos de aprendizaje significativo 'y estratégico, la motivacion y la interaccion entre iguales;
mientras que se estudian las posibilidades de la labor del docente en su papel de mediador de
dichos procesos y proveedor de una ayuda pedagogica regulada. Por otra parte, también se considera
el papel que desempenan los materiales de estudio y las formas de organizacion del proceso instruccional;
en este rubro destaca la elaboracién de estrategias de instruccion cognitivas y el diseno de actividades
académicas basado en la conformacion de grupos cooperativos, integrando asimismo diversas
estrategias de evaluacion del aprendizaje.

;Por qué estrategias docentes? En principio hemos queridoevitar la denominacion de “métodos”
o “técnicas” docentes de inspiracién constructivista, pues consideramos restrictivo el manejo usual
que se da en nuestros contextos educativos a dichos términos, que llegan a equipararse con los de
instructivos o recetarios rigidos que tan sélo sefialan la pauta de un cémo hacer no siempre reflexivo
ni contextuado. Por el contrario, utilizamos la denominacién de estrategias en el sentido de saberes y
procedimientos especificos, o incluso formas de ejecutar una habilidad determinada; pero para la
cual se tiene que saber el qué, como y cudndo de su empleo. Nuestra idea es que el profesor logre
consolidar estrategias docentes en la medida en que emplee los recursos psicopedagogicos ofrecidos
como formas de actuacion flexibles y adaptativas (nunca como algoritmos o recetas rigidas), en funcién
del contexto, de los alumnos, y de las distintas circunstancias y dominios donde ocurre su ensefanza.

Por lo anterior, y en congruencia con el abordaje conceptual que subyace a este trabajo, es preciso
aclarar que no se trata de ofrecer “el modelo didécticoideal”, ni se realizan prescripciones técnicas de
caracter normativo. Esta obra ofrece algunas bases tedricas y principios de aplicacion sustentados en
la investigacion reciente en el campo de la psicologia del aprendizaje y la instruccién, con la idea de
que permitan inducir en el lector una reflexion sobre su forma de pensar el acto educativo, asi como
en relacion con su propia préctica docente. Tales procesos de reflexion conforman un primer paso en
el camino hacia la innovacién de la ensefianza, que serd fructiferaséloenlamedida que permita generar
un conocimiento didactico integrador, acompafiado de propuestas viables para la accion. Estamos
convencidos de que esta obra aportard elementos valiosos para el lector en la medida en que lo invite
amatizar, diseccionar y reconstruir los conocimientos que aquise le presentan, en funciéndel contexto
y las situaciones particulares que enfrenta en su actividad como profesional de la educacion.

Puesto que pensamos que un texto como éste queda sujeto a una reconstruccion de parte de los
lectores en vinculacién con lo que ocurre en sus aulas 0 ambitos profesionales, en la segunda edicion
reforzamos los componentes que permiten una reflexion sobre la préctica educativa o que inducen
a generar propuestas para la accion. Asi, aparte de incrementar el niimero y tipo de apoyos didacticos
ala lectura (esquemas, mapas conceptuales e ilustraciones, entre otros) incluimos algunas actividades
e instrumentos de reflexion, segmentos de entrevistas u opiniones de profesores, estudiantes o
especialistas, casos ilustrativos y ejemplos reales tomados de escuelas y universidades a las que
hemos tenido acceso, con el propdsito de acercar los contenidos del libro a la préctica e intereses de
los lectores. De esta manera, también tratamos de promover un aprendizaje mas significativo en
nuestros propios lectores.

Finalmente, deseamos agradecer a todos aquellos quienes contribuyeron a la elaboracion y
enriquecimiento de esta obra, en particular a nuestros colegas del drea de Psicologia Educativadela
Facultad de Psicologia de la UNAM, a los innumerables profesores mexicanos y de otros paises
latinoamericanos que nos han brindado sus aportaciones y comentarios criticos al texto, al doctor
Joseph Novack, por su ayuda para conseguir la foto de David Ausubel, a César Coll y Angel Diaz
Barriga por su apoyo en nuestra formacion como profesionales de la psicologia y la educacion, y de
manera muy especial a la licenciada Alejandra Martinez Avilay el equipo que coordina en McGraw-
Hill de México.
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Capitulo 1 La funcién mediadora del docente y la intervencidn educ

EL ROL DEL DOCENTE Y LA NATURALEZA
INTERPERSONAL DEL APRENDIZAJE

Aunque es innegable el cardcter individual v endogeno del aprendizaje escolar, éste no solo se
compone de representaciones personales, sino que se sitia asimismo en el plano de la actividad
social v la experiencia compartida. Es evidente que el estudiante no construye el conocimiento en
solitario, sino gracias a la mediacion de los otros y en un momento y contexto cultural particular. En
el ambito de la institucién educativa, esos “otros” son, de manera sobresaliente, el docente y los

companeros de aula.

Desde diferentes perspectivas pedagogicas, al docente se le han asignado diversos roles: el de
transmisor de conocimientos, el de animador, el de supervisor o guia del proceso de aprendizaje, e
incluso el de investigador educativo. A lo largo del presente trabajo sostendremos que la funcion
del maestro no puede reducirse a la de simple transmisor de la informacién ni a la de facilitador del
aprendizaje, en el sentido de concretarse tan solo a arreglar un ambiente educativo enriquecido,
esperando que los alumnos por st solos manifiesten una actividad autoestructurante o constructiva.
Antes bien, ol docente se constituye ein un orqanizador y mediador en el encuentro del alunino con el conoci-
niicitto. Aunque dicha mediacion se caracteriza de muy diversas formas, consideremos la siguiente
descripeion que contiene una vision amplia al respecto (Gimeno Sacristan, 1988; Rodrigo, Rodriguez
v Marrero, 1993, p. 243):

El profesor es mediador entre el alumno v la cultura a travds de su propio nivel cultural, por la
significacion que asigna al curriculum en general v al conocimiento que transmite en particular, v por
las actitudes que tiene hacla el conocimiento o hacia una parcela especializada del mismo. La tamizacion
del curriculum por los profesores no es un mero problema de interpretaciones pedagogicas diversas,
sino también de sesgos en esos significados que, desde un punto de vista social, no son equivalentes
ni neutros. Entender como los profesores median en el conocimiento que los alumnos aprenden en las
instituciones escolares es un factor necesario para que se comprenda mejor por qué los estudiantes
difieren en lo que aprenden, las actitudes hacia lo aprendido y hasta la misma distribucion social de

lo que se aprende.

En consecuencia, podemos afirmar que tanto los significados adquiridos explicitamente duran-
te su formacion profesional, como los usos practicos que resultan de experiencias continuas en el
aula (sobre rasgos de los estudiantes, orientaciones metodologicas, pautas de evaluacion, etcétera),
configuraran los ejes de la practica pedagdgica del profesor. Y dicha practica docente se encontrara
fuertemente influida por la trayectoria de vida del profesor, el contexto socioeducativo donde se
desenvuelva, el provecto curricular en el que se ubique, las opciones pedagogicas que conozca o se
le exijan, asi como las condiciones bajo las que se encuentre en la institucion escolar.

Es dificil llegar a un consenso acerca de cudles son los conocimientos y habilidades que un
“buen profesor” debe poseer, pues ello depende de la opcion tedrica y pedagogica que se tome, de
la vision filosofica v de los valores y fines de la educacion con los que se asuma un compromiso.
Desde la perspectiva en que ubicamos este texto, coincidimos con Cooper (1999) en que pueden
identificarse algunas dreas generales de competencia docente, congruentes con la idea de que el
profesor apoya al alumno a construir el conocimiento, a crecer como persona y a ubicarse como
actor critico de su entorno. Dichas dreas de competencia son las siguientes:

1. Conocimiento tedrico suficientemente profundo y pertinente acerca del aprendizaje, el desarro-
llo y el comportamiento humano.

Estrategias docenles para un aprendizaje significativo . 3
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2. Despliegue de valores y actitudes que fomenten el aprendizaje y las relaciones humanas genui-
nas.
3. Dominio de los contenidos 0 materias que ensena.

1. Control de estrategias de ensenanza que faciliten el aprendizaje del alumnoy lo hagan motivante.

Conocimiento personal practico sobre la ensenanza.

N

En una linea de pensamiento similar, Gil, Carrascosa, Furio y Martinez-Torregrosa (1991) consi-
deran que la actividad docente, y los procesos mismos de formacion del profesorado, deben plan-
tearse con la intencion de generar un conocimiento didactico o saber integrador, el cual trascienda
el andlisis critico y tedrico para llegar a propuestas concretas y realizables que permitan una trans-
formacion positiva de la actividad docente. El hilo conductor de este proceso de cambio didactico
es la problematica que genera la practica docente y las propias concepciones espontaneas sobre la
docencia. Siendo fieles a los postulados constructivistas (véase el capitulo siguiente), la utilizacion
de situaciones problematicas que enfrenta el docente en su préctica cotidiana es la plataforma para
construir el conocimiento didactico integrador al que se hizo referencia anteriormente. En su pro-
puesta de formacion para docentes de ciencias a nivel medio, estos autores parten de la pregunta
(qué conocimientos deben tener los profesores y qué debert hacer?, a la cual responden con los siguientes
planteamientos didacticos:

1. Conocer la materia que han de ensenar.

2. Conocer y cuestionar el pensamiento docente espontaneo.

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo
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Capitulo | La funcion mediadora del docente y la intervencidn

3. Adquirir conocimientos sobre el aprendizaje de las ciencias.
4 Hacer una critica fundamentada de la ensenanza habitual.
5. Saber preparar actividades.
6. Saber dirigir la actividad de los alumnos.
Saber evaluar.
8. Utilizar la investigacion e innovacién en el campo.
Una adaptacion esquematica de las ideas anteriores se encuentra en la figura 1.1.

Por lo anterior, es evidente que, tal como opina Maruny (1989), ensenar no es solo proporcionar
informacion, sino ayudar a aprender, y para ello el docente debe tener un buen conocimiento de sus
alumnos: cudles son sus ideas previas, qué son capaces de aprender en un momento determinado,
su estilo de aprendizaje, los motivos intrinsecos y extrinsecos que los animan o desalientan, sus
habitos de trabajo, las actitudes y valores que manifiestan frente al estudio concreto de cada tema,
etcétera. La clase no puede ser ya una situacion unidireccional, sino interactiva, donde el manejo de
la relacion con el alumno y de los alumnos entre si forme parte de la calidad de la docencia misma
(Barrios, 1992).

[.a metafora del andamiaje (scaffolding) propuesta por Bruner en los setenta nos permite expli-
car la funcion tutorial que debe cubrir el profesor. El andamiaje supone que las intervenciones tutoriales
del ensefante deben mantener una relacion inversa con el nivel de competencia en la tarea de apren-
dizaje manifestado por el aprendiz, de manera tal que cuanto mds dificultades tenga el aprendiz en
lograr el objetivo educativo planteado, mas directivas deberdn ser las intervenciones del ensenante,
y viceversa. Pero la administracion y ajuste de la ayuda pedagogica de parte del docente no es sencilla,
no es solo un cambio en la cantidad de ayuda, sino en su cualificacion. En ocasiones podra apoyar
los procesos de atencion o de memoria del alumno, en otras intervendra en la esfera motivacional y
afectiva, o incluso inducird en el alumno estrategias o procedimientos para un manejo eficiente de
la informacion.

Para que dicho ajuste de la ayuda pedagogica sea eficaz, es necesario que se cubran dos carac-
teristicas (Onrubia, 1993): 1) que el profesor tome en cuenta el conocimiento de partida del alumno,
y b) que provoque desafios y retos abordables que cuestionen y modifiquen dicho conocimiento.
Finalmente, una meta central de la actividad docente es incrementar la competencia, la compren-
sién y la actuacion auténoma de los alumnos.

Cabe sefialar que no se puede proporcionar el mismo tipo de ayuda ni intervenir de manera
homogénea e idéntica con todos los alumnos, puesto que una misma intervencion del profesor
puede servir de ayuda ajustada en unos casos y en otros no. Es por ello que Onrubia (ob. cit.)
propone como eje central de la tarea docente una actuacion diversificada y plastica, que se acompa-
e de una reflexion constante de y sobre lo que ocurre en el aula, y que a la vez se apoye en una

planificacién cuidadosa de la ensenanza.

a funcio -al del docente consiste en orientar y gui
alumnos, a quienes proporcionaré una ayuda pedagogica aj

Aunque es innegable que el proposito central de la intervencion educativa es que los alumnos
se conviertan en aprendices exitosos, asi como en pensadores criticosy planificadores activos de su
propio aprendizaje, la realidad es que esto solo sera posible si lo permite el tipo de experiencia
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interpersonal en que se vea inmerso el alumno. Segun Belmont (1989), uno de los roles mas impor-
tantes que cubre el docente es favorecer en el educando el desarrollo y mantenimiento de una serie
de estrategias cognitivas a través de situaciones de experiencia interpersonal instruccional.

De acuerdo con Rogoff v Gardner (1984) el mecanismo mediante el cual dichas estrategias pa-
san del control del docente al alumno es complejo, y esta determinado por las influencias sociales, ol
periodo de desarrollo en que se encuentra el alumno y el dominio del conocimiento involucrado. Desde esta
optica, el mecanismo central por medio del cual el docente propicia el aprendizaje en los alumnos
es lo que se lama la fransferencia de responsabilidad, que se refiere al nivel de responsabilidad para
lograr una meta o proposito, el cual en un inicio se deposita casi totalmente en el docente, quien de
manera gradual va cediendo o traspasando dicha responsabilidad al alumno, hasta que éste logra
un dominio pleno e independiente.

El potencial de aprendizaje del alumno puede valorarse a través de la denominada zona de
desarrollo proximo, concepto muy importante en la psicologia de L. Vigotsky que permite ubicar el
papel del docente y la naturaleza interpersonal del aprendizaje. La zona de desarrollo proximo (ZDP)
posee un limite inferior dado por el nivel de ¢jecucion que logra el alumno trabajando de forma
independiente o sin ayuda, v un limite superior, al que el alumno puede acceder con ayuda de un
docente capacitado.

De esta manera, en la formacion de un docente se requiere habilitarlo en el manejo de una serie
de estrategias (de aprendizaje, de instruccion, motivacionales, de manejo de grupo, etcétera) flexi-
bles y adaptables a las diferencias de sus alumnos y al contexto de su clase, de tal forma que pueda
inducir (mediante ejercicios, demostraciones, pistas para pensar, retroalimentacién, etcétera) la ci-
tada transferencia de responsabilidad hasta lograr el limite superior de ejecucion que se busca. Por
ello no puede prescribirse desde fuera “el método” de ensefanza que debe seguir el profesor; no
hay una via tinica para promover el aprendizaje, y es necesario que el docente, mediante un proceso
de reflexion sobre el contexto y caracteristicas de su clase, decida qué es conveniente hacer en cada
caso, considerando:

e Las caracteristicas, carencias y conocimientos previos de sus alumnos

¢ Latarea de aprendizaje a realizar

¢ Los contenidos y materiales de estudio

¢ Las intencionalidades u objetivos perseguidos

¢ Lainfraestructura v facilidades existentes

e Flsentido de la actividad educativa y su valor real en la formacion del alumno.

De acuerdo con Coll (1990, p. 450), “el profesor gradua la dificultad de las tareas y proporciona
al alumno los apoyos necesarios para afrontarlas; pero esto solo es posible porque el alumno, con
sus reacciones, indica constantemente al profesor sus necesidades y su comprension de la situa-
cion”. Esto significa que en la interaccion educativa no hay s6lo una asistencia del profesor al alum-
no, sino ambos gestionan de manera conjunta la ensefanza y el aprendizaje en un proceso de parti-
cipacién gulada.

Siguiendo a Rogoff (1984), existen cinco principios generales que caracterizan las situaciones de

ensefanza-aprendizaje, donde ocurre un proceso de participacion guiada con la intervencion del pro-
fesor:

Estrategias docentes para un aprendizafe signfficativo 7
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1o. Se proporciona al alumno un puente entre la informacion de que dispone (sus conocimientos
previos) y el nuevo conocimiento.

0. Se ofrece una estructura de conjunto para el desarrollo de la actividad o la realizacion de la tarea.
30. Se traspasa de forma progresiva el control'y la responsabilidad del profesor hacia el alumno.
4o, Se manifiesta una intervencion activa de parte del docente y del alumno.

50. Aparecen de manera explicita e implicita las formas de interaccion habituales entre docentes/
adultos y alumnos/menores, las cuales no son simétricas, dado el papel que desempena el
profesor como tutor del proceso.

Creemos que por lo expuesto en este apartado, se justifica la importancia de ofrecer al docente
una formacion que incluya fundamentos conceptuales, pero que no se restrinja a éstos, sino que
incluya una reflexion sobre su propia practica docente y la posibilidad de generar alternativas de
trabajo efectivas. Los tres ejes alrededor de los cuales se conformaria un programa de formacion
docente que asegure la pertinencia, la aplicabilidad y la permanencia de lo aprendido son los si-
guientes:

e Fldelaadquisicion y profundizacion de un marco tedrico-conceptual sobre los procesos indivi-
duales, interpersonales y grupales que intervienen en el aula v posibilitan la adquisicion de un
aprendizaje significativo.

e Elde la reflexion critica en v sobre la propia practica docente, conla intencién de proporcionarle
instrumentos de andlisis de su quehacer, tanto a nivel de la organizacion escolar y curricular,
como en el contexto del aula.

o Elque conduce a la generacion de practicas alternativas innovadoras a su labor docente, que le
permitan una intervencion directa sobre los procesos educativos.

La formacién del docente debe abarcar los siguientes planos: conceptual, reflexivo y practico.

En esta obra nos hemos propuesto ofrecer al docente una serie de conceptos vy principios deri-
vados de la psicologia cognitiva y del enfoque constructivista, susceptibles de ser aplicados en su
clase. No obstante, dichos elementos deben ser objeto de un analisis critico de parte del profesor (0
mejor: del claustro de profesores) y adecuarse convenientemente a las situaciones de ensenanza
particulares que enfrenta.

Hasta aqui hemos revisado algunas concepciones que definen la tarea docente desde el punto
de vista constructivista. Una sintesis de las mismas se encuentra en el cuadro 1.1. Cabe aclarar que
algunos de estos conceptos se retomaran y ampliaran posteriormente.

No quisiéramos cerrar esta breve revision del importante papel del profesor en el proceso de
construccién del conocimiento escolar sin hacer referencia al plano de las relaciones interpersonales
y las actitudes del propio ensenante. De manera general, creemos que es muy importante que el
profesor manifieste ante el grupo actitudes y habilidades como las siguientes:

e Convencerse de la importancia y del sentido del trabajo académico y de formacion de conoci-
mientos, habilidades, actitudes y comportamientos que esta buscando promover en sus estu-
diantes.

Estrategias docentes para un aprendizaje significalivo
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e

ADRO 1.1 Un profesor constructivista

* Esun mediador entre el conocimiento y el aprendizaje de sus alumnos: comparte expe-
riencias y saberes en un proceso de negociacion o construccion conjunta {co-construc-
cion) del conocimiento.

¢ Esun profesional reflexivo que piensa criticamente su practica, toma decisiones y solu-

ciona problemas pertinentes al contexto de su clase.

» Toma conciencia y analiza criticamente sus propias ideas y creencias acerca de la en-
sefanza y el aprendizaje, y estd dispuesto al cambio.

e Promueve aprendizajes significativos, que tengan sentido y sean funcionales para los
alumnos.

* Presta una ayuda pedagogica ajustada a la diversidad de necesidades, intereses y situa-
ciones en que se involucran sus alumnos.

s Establece como meta la autonomia y autodireccion del alumno, la cual apoya en un
proceso gradual de transferencia de la responsabilidad y del control de los aprendi-

zajes. ¢

¢ Respetar a sus alumnos, sus opiniones y propuestas, aunque no las comparta.

e Evitar imponer en un ejercicio de autoridad sus ideas, perspectivas v opciones profesionales v

personales.

e Establecer una buena relacion interpersonal con los alumnos, basada en los valores que intenta
ensenar: el respeto, la tolerancia, la empatia, la convivencia solidaria, etcétera.

¢ Evitar apoderarse de la palabra y convertirse en un simple transmisor de informacion, es decir,
no caer en la ensenanza verbalista o unidireccional.

»  Sercapaz de motivar a los alumnos y plantear los temas como asuntos importantes y de interes
para ellos.

e Plantear desafios o retos abordables a los alumnos, que cuestionen v modifiquen sus conoci-
mientos, creencias, actitudes y comportamientos.

+ FEvitar que el grupo caiga en la autocomplacencia, la desesperanza o la impotencia, o bien, en la
critica estéril. Por el contrario, se trata de encontrar soluciones y construir alternativas mas
edificantes a las existentes en torno a los problemas planteados en 'y por el grupo.

En los capitulos subsecuentes se ofreceran algunos fundamentos conceptuales y prescriptivos
que se refieren a principios motivacionales, estrategias cognitivas de instruccion y para el aprendi-
zaje a partir de textos, asi como algunas ideas para la evaluacion del aprendizaje significativo y el
manejo del grupo en situaciones de cooperacion. Sin embargo, sabemos de sobra que la tematica
propuesta no agota las necesidades de formacion del docente o de otros profesionales de la educa-
cién, ni sus posibilidades de intervencion educativa.

Estrategias docentes para un aprendizaje significalivo
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REPRESENTACION Y PENSAMIENTO DIDACTICO DEL PROFESOR:
SU INFLUENCIA EN EL APRENDIZAJE

Ya se menciono la importancia que tiene el conocimiento del pensamiento espontaneo o representa-
cion que se forma el docente del proceso educativo, como punto de partida de un cambio real en su
practica como ensefante. En el presente apartado nuestra intencion es destacar la repercusion que
tienen en el desarrollo de todo acto educativo las representaciones mutuasy los procesos de pensa-
miento de docentes y alumnos. En opinion de Coll y Miras (1990, p. 297):

Si queremos comprender por qué el profesor y los alumnos interactian de una manera determinada
y se comportan como lo hacen en sus intercambios comunicativos, hemos de atender no solo a sus
comportamientos manifiestos y observables, sino también a las cogniciones asociadas a los mismos.

Se puede afirmar que un principio que preside las relaciones interpersonales es que la represen-
tacién que uno se forma del otro es, por un lado, un filtro que conduce a interpretar y valorar lo que
se hace; pero también puede modificar el comportamiento en la direccion de las expectativas aso-
ciadas con dicha representacion; la cual no se reduce a una seleccion y categorizacion de los rasgos
sobresalientes del otro, sino que en ella participan los conocimientos culturales y las experiencias
sociales de los protagonistas.

Algunas de las preguntas cruciales en este sentido son: ;Como concibe el docente el conoci-
miento que ensefia? ;Qué papel se concede a si mismo en relacion con la experiencia del que apren-
de? ;Como se representa al alumno, qué recursos le concede y qué limitaciones ha identificado en
é1? ;Como organiza y transmite el conocimiento propio de un campo disciplinario especifico? ;Hace
ajustes a la ayuda pedagogica que prestaa los alumnos en funcion de sus necesidades y del contex-
to? ; Asume siempre el control de los aprendizajes o lo deposita gradualmente en los estudiantes?
;Como cuantifica y cualifica la posesion y significatividad del conocimiento en sus alumnos?

Fn la literatura reportada, las representaciones o concepciones del profesor, que se hana glutina-
do en el término genérico de “pensamiento del profesor” (Clark y Peterson, 1990), en realidad reco-
gen conceptos y metodologias diversas empleadas en el estudio del conocimiento profesional del
profesorado. Asi, a los procesos implicados se les ha denominado “creencias”, “conocimiento prac-
tico”, “pensamiento practico”, “modelos o estilos de ensefianza”, “teorias implicitas”, entre otros
términos. Lo que nos interesa enfatizar por el momento es que los resultados de gran parte de estos
trabajos refutan la tesis de que el conocimiento didactico del profesor es solo de naturaleza técnica o
practica. Mas bien, el conocimiento del profesor, en su calidad de profesional de la ensenanza, es de
indole experiencial (véase mas adelante a Schon), y constituye una sintesis dindmica de experiencias
biograficas constructivas que se activan por demandas del sistema cognitivo y estan en funcion de
los contextos, directrices y conflictos que plantea la cultura organizada de la escuela.

Aungque los estudios sobre el pensamiento del profesor han comenzado a proliferar, plantean
atin mas interrogantes que respuestas. En diversas investigaciones se ha encontrado que “los profe-
sores no parecen seguir para planificar su trabajo el modelo racional que normalmente se prescribe
en los esquemas de formacion y enla planificacion del curriculum” (Sa ncho, 1990, p. 101). La mayo-
ria de los profesores estudiados no comienzan o guian su trabajo en funcién de unos objetivos
especificos, sino mas bien en funcién del contenido que ensenaran y el lugar donde la tarea docente
se realizard. Asi su unidad de planificacion es la actividad y no el objetivo.

i son para el profeso ne sobre la ensefanza, en

 de aprendizaje, también ‘ citas ot ’
la forma de una serie de representaciones o pensamiento didéctico espontdneo o de sentido comun.
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Ahora bien, en este trabajo sostenemos que el conocimiento del pensamiento didactico del pro-
fesor es un elemento insoslayable cuando se aborda un proceso de formacion docente. Es mas,
algunos autores (Gil, Carrascosa, Furio v Martinez-Torregrosa, 1991) lo articulan dentro de las que
consideran tesis centrales de un programa de formacion de profesores, puesto que:

1. Los profesores tienen ideas, comportamientos y actitudes sobre los que hay que conectar cual-
quier actividad de formacion.

1

Un buen numero de dichas creencias v comportamientos sobre la ensenanza son acriticos, v
conforman una “docencia de sentido comun”, que al presentar una resistencia fuerte al cambio
se convierte en un obstaculo para renovar la ensenanza.

3. Dicha problematica solo es superable, como sostendremos mas adelante, si se realiza un trabajo
docente colectivo, reflexivo e innovador.

La existencia y relevancia del pensamiento y comportamiento espontaneo del docente de cien-
cias se encuentran ampliamente documentadas en la literatura psicologica, y €sta es una cuestion
que ha sido tratada por auteres tan importantes como Piaget, Ausubel, Driver, Shuell, Hewson,
Resnick, Novak, Gil, entre otros. Algunas de las ideas espontdneas del docente o docencia del sentido
comiin que revisten interés son {véase Gil y cols., ob. cit.):

*  los docentes tienen una vision simplista de lo que es la ciencia y el trabajo cientifico.

e Reducen el aprendizaje de las ciencias a ciertos conocimientos y, a lo sumo, algunas destrezas, y
olvidan aspectos historicos y sociales. Se sienten obligados a cubrir el programa, pero no a
profundizar en los temas.

¢ Consideran que es algo “natural” el fracaso de los estudiantes en las materias cientificas, por
una vision fija o prejuicio de las capacidades intelectuales, el sexo de los alumnos o su extrac-
cién social.

*  Suelen atribuir las actitudes negativas de los estudiantes hacia el conocimiento cientifico a cau-
sas externas, ignorando su propio papel.

* Paraddjicamente, tienen la idea de que ensenar es facil, cuestion de personalidad, de sentido
comtin o de encontrar la receta adecuada, y son poco conscientes de la necesidad de un buen
conocimiento de como se aprende.

Las ideas que acompanan dicha “docencia del sentido comiin” no son privativas de los profeso-
res de ciencias, pues creemos que implican representaciones compartidas por profesores de las de-
mas areas curriculares. Por ejemplo, en nuestro medio existen estudios que han documentado el
pensamiento didactico de los profesores de historia del nivel bachillerato en relacion con su queha-
cer docente y sus alumnos (Diaz Barriga, 1998; Monroy, 1998). Algunas de las ideas expresadas por
los docentes se encuentran en el cuadro 1.2,

Un tema polémico ubicado en este ambito es el de la representacion mutua profesor-alumno y
sus eventuales repercusiones en el proceso de ensenanza-aprendizaje. El estudio de las llamadas
profecias de autocumplimiento o “efecto Pigmalion” (véase las investigaciones de Rosenthal y
Jacobson, en Coll y Miras, 1990) ha puesto de manifiesto que las expectativas de los profesores sobre
el rendimiento de los alumnos llegan a afectar de manera significativa (positiva o negativamente) el
rendimiento académico de éstos.
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nto del profesor de Histor
(Diaz Barriga, 1998; Monro

Algunas ideas ,expresédas pcz iasz de;:e;ﬁtes mtrevistadas faemnla

Caso 1. Guadalupe, 52 afos, 25 de experiencia docente: “Al principio, yo tenia horror a traba-
jar como docente. El primer dia, sentia un vacio espantoso en el estomago. Cuando me iba a
meter al salén, senti una ndusea y di vuelta atras. Para superar el panico, tuve que ser autori-
taria. Pero aprendi que la Historia no esté terminada, la estamos reelaborando a cada instante,
entonces se me acabé el panico y se los pude decir a los alumnos. También comprendi que no
puedes ser cerrada con los alumnos, y tratas de ayudarles, tratas de elaborar un conociriento,
mas alli de que ‘;Te lo tragas!”. El conocimiento lo estamos elaborando cada dia. Con los alum-
nos lo reelaboramos; he dejado de sentir que yo tengo el conocimiento. El cambio ha sido que
he abandonado el autoritarismo, pero no todo, en este nivel no se puede, ellos estan acostum-
brados; si no, se sienten abandonados, es decir, el hecho de que les digas ‘jAqui no pasa nada
si no estudias!’, ‘jaqui es si td quieres!”. Todos los dias voy a pasar lista y me tienen que hacer
tantas participaciones. Les digo: ‘jDediquense!”. Yo no estoy de acuerdo en que hagan lo que
quieran.”

Caso 2. X6chitl, 36 afios, 11 como docente: “ Algunos alumnos la estudian (la Historia), otros la
detestan, y esto es mas bien por el manejo de los profesores. Hay maestros que, cuando los
alumnos les preguntan, son sumamente cerrados, y como respuesta les dicen ‘Inttiles, ton-
tos’. Los alumnos no aprenden porque no les gusta la materia de Historia. Cuando estoy con

o

grupos de recursadores, lo primero que les digo, es que soy su ayuda’.

Caso 3. Manuel, 29 afos, 5 como profesor: “La programacién para mi grupo es estrictamente
individual. Hay un programa institucional y un programa operativo, y éste se convierte en mi
plan de clase, y se los doy a los alumnos, y los hago corresponsables.”

Caso 4. Jests, 31 afios, 7 como profesor: “Para planear, primero necesito saber cuantas horas
tengo, luego, cuanto material debo meter en ese tiempo; pero también necesito saber como
vienen los alumnos. Considero que vienen casi de cero.”

Caso 5. Olga Lidia, 44 afios, 12 como profesora: “Los alumnos te traen lo que pides, perono lo
analizan, ellos memorizan, no saben discutir, no saben tomar la palabra. Pero debo ver todoel
programa, porque me checan, minimo debo dar el 90%, para que digan que trabajé. No discu-
tamos la calidad y la cantidad, ellos (se refiere a la institucion escolar) quieren cantidad.”

Caso 6. Emesto, 33 afios, 4 como profesor: “Llego y les digo jVamos a ver tal tema!... luego
hago un cuadro sin6ptico y lo expongo... a mi me da buenos resultados.”

Caso 7. Filiberto, 51 aftos, 23 como docente: “Dividia el grupo y les decia ustedes van a leer la
rebelion de Espartaco, y ustedes van a hablar como amos, otros como esclavos... entonces
jeran unos agarrones!... pero basdndose en argumentos... También lo hacia en la época feudal
con las distintas clases sociales y lo mismo con el capitalismo...”
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. Caso 8. Rita, 28 afios, 3 como docerite: “En ciencias experunentaieasehmeeiapoyoddhbw
 ratorio, en la ensefianza en sociales la cuestion es mds abstracta, estd limitada al salén de

¢En qué medida aparecen en el discurso de estos profesores algunos de los conceptos
vertidos en el capitulo, tales como la funcién mediadora del conocimiento, el ajuste de la
ayuda pedagdgica, la docencia del sentido comuin, la visién transmisivo-receptiva o construc-
tiva del conocimiento escolar? ;Qué roles se adjudican a si mismos estos profesores, c6mo
conciben su quehacer docente?

Aunque tal efecto no es lineal, e intervienen mecanismos complejos y muiltiples variables me-
diadoras, cuanto mds motivados, inteligentes, atentos, auténomos, etcétera, perciben los profesores
a los alumnos, mas esperan de su rendimiento, Y en consecuencia, su actuaciéon como docentes se
orientara a conseguir resultados académicos mas positivos. La situacion inversa tambien es factible:
cuanto menos capaces, poco inteligentes, culturalmente desfavorecidos o fisicamente limitados per-
cibanlos docentes a sus estudiantes, esperaran menos de su rendimiento, v esto influird en la mane-
ra en que conduzcan su labor docente. En estos trabajos se puso en claro que entran en juego per-
cepciones de extraccion social, inteligencia, apariencia fisica v genero en la representacion que se forma
el docente, y en estrecha relacion con ésta, las expectativas de logro académico depositadas en el
estudiante. Comentarios como “Fres el mas listo de este grupo, ojald los otros fueran como tu”, “De
plano, no entiendes”, “Con alumnos de un medio tan pobre se puede hacer tan poco”, “Si en su casa
no los motivan a estudiar, aqui es imposible hacerlo”, “ A las mujeres les cuesta mucho mas enten-
der Matematicas”, “Estan perdidos, no saben estudiar, seguramente van a reprobar”, etcétera, po-
nen de manifiesto las verdaderas creencias de los profesores respecto a sus alumnos v a sus posibi-
lidades de aprendizaje. Tal como veremos cuando se aborde el tema de la motivacion escolar, este
tipo de mensajes del profesor no s6lo no ayudan al alumno a superar sus deficiencias, sino que
entranan una descalificacion personal que afecta la autoestima del individuo v propician que se
sienta incompetente e indefenso ante las situaciones escolares.

El gran reto actual es como inducir al profesor a tomar conciencia de dichos aspectos, para que
pueda cuestionarlos, manejarlos propositivamente vy generar alternativas a su practica profesional.
Esto nos introduce al problema de la formacion del docente, sobre el cual haremos comentarios en
la siguiente seccion.

LA FORMACION DEL DOCENTE COMO UN PROFESIONAL
AUTONOMO Y REFLEXIVO

Desde una perspectiva historica, resalta que la mayor parte de la investigacion, y los intentos por
dar formacion docente en el dmbito de la relacién educativa, se centran en una concepcion limitada
de lo que es la ensefianza eficaz o eficacia docente. Asimismo se observa que se han abordado
principalmente dos cuestiones: las caracteristicas personales de los profesores que los hacen efica-
ces y la delimitacion de los métodos de ensenanza eficaces.

Se presupone que es suficiente entrenar a los profesores en métodos de ensenanza puntuales o
en la adquisicion de ciertas conductas y habilidades discretas para cambiar su forma de ensefiar. Sin
embargo, en la prdctica real de la formacién de profesores, esta aproximacion presenta varios pro-
blemas.
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Los principales problemas, tanto teoricos como metodologicos que ha enfrentado son: presupo-
ner una estabilidad de rasgos de personalidad con independencia del contexto en que se manifies-
tan; la multidimensionalidad de los métodos de ensenanza y las dificultades en su operacionalizacion;
la falta de control de variables en el escenario natural; la imposibilidad de conformar grupos de
experimentacion equivalentes, entre otras (Coll 'y Solé, 1990).

En este sentido, resulta practicamente imposible consensuar, con base en la investigacion edu-
cativa, una definicion ampliamente aceptada de lo que caracteriza a un buen profesor, si es que dicha
definicion se quiere plantear a partir de un listado de conductas, rasgos o habilidades inconexas.
No obstante, rescatariamos las ideas de Stenhouse {1975, en Sancho, 1990}, quien afirma que un
buen profesor es un profesional independiente; Schon (1992), que lo concibe como un profesional
reflexivo, y la reivindicacion que hace A. Diaz Barriga (1993) de su labor como intelectual capaz de
construir sus propias opciones y visiones hacia su quehacer educativo.

les... saben que las ideas y las personas no son de mucha utilidad real hasta que son digeridas -
y convertidas en parte sustancial del propio juicio de los profesores (Stenhouse, 1975).

Los argumentos anteriores han conducidoa una revaloracion de lo que ocurre efectivamente en
ol salon de clases —“la vida en las aulas”— como objeto de investigacion en el campo de la interac-
cion educativa, de forma que constituya el punto de partida de todo intento por aportar al profeso-
rado mas elementos para realizar su tarea docente.

Por lo mismo, cuando se entiende la tarea de formar al docente como una cuestién de dotarlo
de teorias psicologicas o pedagogicas, también se incurre en una vision reduccionista. De hecho, si
en algo ha cambiado el campo de la formacion de profesores en las ultimas décadas, es en haber
logrado comprender que para que los docentes puedan internalizar las teorias pedagogicas, éstas
deben ser aprendidas en el contexto donde se espera que puedan aplicarlas, es decir, en el contexto
de su clase y en relacién con sus principales tareas como docente. Sin embargo, en muchas expe-
riencias de formacion docente todavia se espera que el profesor traslade las teorias educativas a su
aula y resuelva problemas casi sin ayuda. No obstante, se ha demostrado que los enfoques de for-
macion docente que focalizan un analisis critico o reflexion sobre la propia prdctica docente y que plan-
tean situaciones de solucion de problemas situados en el aula son mucho mas productivos en cuanto a
lograr que los docentes cambien sus cogniciones, actitudes y estrategias de trabajo habituales (Diaz
Barriga, 1998).

Al llegar a este punto resalta la importancia de una formacion docente eminentemente reflexi-
va. Ante el clima de descontento alrededor de la formacion que se ofrece en los centros de forma-
cion de profesores y de profesionales universitarios y técnicos, Donald Schén (1992) se ha pronun-
ciado en contra de la racionalidad técnica y propugna por una formacién que denomina el “practico
reflexivo” (practicum reflexivo). En un esquema de racionalidad técnica se separa el pensar de la
puesta en practica, y el maestro se convierte en un técnico (en el sentido peyorativo o limitante del
término). De acuerdo con A. Diaz Barriga (1993, p. 69) el profesor “deja de ser no solo el centro de la
actividad educativa, sino fundamentalmente el intelectual responsable de la misma, para visualizarlo
como un operario en la linea de produccion escolar”.

Por el contrario, la propuesta del préctico reflexivo se sustenta en una racionalidad practica,
donde la formacion de los profesionales enfatiza la accion practica, mediante la comprension plena
de la situacién profesional donde se labora, la cual sélo puede alcanzarse por la via de procesos de
deliberacion, debate e interpretacion. El rol del docente no es en este caso el de un operario o técnico
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que aplica sin mas los planes, programas o metodologias pensadas por otros, sino que se convierte
en un profesional reflexivo que rescata su autonomia intelectual.

Desde esta perspectiva, las soluciones que el docente puede dar a la problematica que enfrenta
en la institucion escolar y en su aula dependerdn de la propia construccion que haga de situaciones,
donde suelen imperar la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores (las denominadas
“zonas indeterminadas de la prdctica profesional”). A lo largo de las dos ultimas décadas se ha
comenzado a entender que dichas zonas indeterminadas son centrales en la practica profesional, y
por ello “los profesionales criticos coinciden en alertar sobre una queja comun: que las dreas mas
importantes de la practica profesional se encuentran hoy mas alla de los limites convencionales de
la competencia profesional” (Schén, 1992, p. 21).

Las ideas anteriores nos introducen a un cambio en la vision que tenemos de las profesiones,
incluida la profesion de la docencia. Desde una vision sociocultural, una profesion no se define tni-
camente por las disciplinas académicas en que se apova, vy el ejercicio de la misma —en este caso de
la profesion docente— no se restringe a una aplicacién rutinizada de teorias cientificas o de técnicas
especificas. Por el contrario, una profesion constituye una cultura o comunidad de practicantes o
profesionales de un ambito particular, quienes comparten no sélo un conocimiento de indole cien-
tifico, metodoldgico o técnico, sino creencias, lenguajes, actitudes, valores, formas practicas o
artesanales de hacer las cosas y, por supuesto, intereses gremiales determinados. Trasladando lo
anterior al campo de la profesion de la docencia, podemos decir que un docente experto no es solo
quien sabe mucho de su disciplina o ha estudiado las teorias educativas o instruccionales en boga,
o se ha entrenado en tecnologia educativa. Los saberes anteriores tienen que desplegarse estratégi-
camente, es decir, tienen que manifestarse de manera pertinente y exitosa en contextos
socioeducativos especificos, que demandan determinadas practicas especializadas tocalizadas en
la solucion de problemas situacionales. Asi, el docente experto no sélo es el que sabe mas, sino
quien organiza y maneja cualitativamente mejor dicho conocimiento. Enla figura 1.2 se esquematizan
las caracteristicas que posee el conocimiento profesional de un docente experto.

En este punto puede surgir el dilema de si la tarea docente es una labor cientifica o mas bien es
un arte. En alguna medida, ambos aspectos estan implicados, tanto en la profundidad y vigencia de
los saberes disciplinares que se posean como en la maestria, v el “ojo clinico” o “virtuosismo” que
se logran con la experiencia. Estas ideas, llevadas al terreno de la formacion de los profesores o de
los profesionales en general, nos hablan de la importancia de integrar los saberes tedricos con la
experiencia practica, de conducir programas mucho mas orientados al campo de aplicacion profe-
sional en cuestion, y de conducir procesos formativos donde la reflexion v la tutoria sean piezas
clave.

Por ello Donald Schon plantea como alternativa en la formacion de los profesionales de la docen-
cia o de otros campos “la experiencia de aprender haciendo y el arte de una buena accion tutorial”,
puesto que los estudiantes aprenden las formas de arte profesional mediante la practica de hacer o
ejecutar reflexivamente aquello en lo que buscan convertirse en expertos, v se les ayuda a hacerlo asi
gracias a la mediacion que ejercen sobre ellos otros “practicos reflexivos” mas experimentados, que
usualmente son los profesores; pero pueden serlo también los companeros de clase mas avanzados.

La formacién de un préctico reflexivo se estructura alrededor de unas précticas que pretenden
ayudar a los estudiantes a adquirir las formas de “arte” que resultan esenciales a su competencia
académica, personal o profesional. En este sentido, los talleres de trabajo y las actividades en esce-
narios naturales, el arte de una buena tutoria, asi como ciertas formas de interaccion dialogica entre
estudiantes y tutores constituyen las piezas clave de la propuesta. También lo serfa el estudio de
una “teoria de la accion” y de los ciclos de aprendizaje de los alumnos (incluyendo los ciclos
de fracaso), sobre la base de su evolucion a largo plazo.
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Figura 1.2.  Caracteristicas del conocindento profesional de wn dvcenie experto.

Existen cuatro constantes en la practica reflexiva propuesta por Schén que hay que tomar en
cuenta al examinar la accién de los profesionales (en este caso de los docentes):

o Los medios, lenguajes y repertorios que emplean los docentes para describir la realidad y reali-
zar determinadas acciones.

e Los sistemas de apreciacion que emplean para centrar los problemas, para la evaluaciony para
la conversacion reflexiva.

e Las teorias generales que aplican a los fenomenos de interés.

o Los roles en los que sitan sus tareas y a traves de los cuales delimitan su medio institucional.

Puede observarse que dichas constantes son congruentes con la necesidad de conocer el pensa-
miento del profesor y de conducir un analisis de la préctica real del docente en el aula, asi como de
sus producciones y recursos didacticos (es decir, sus programas, apuntes de clase, guias de estudio,
pruebas de aprovechamiento, ayudas didacticas, etcétera). Otro aspecto crucial es el de la compren-
sion de la interaccion educativa que ocurre en su espacio de aula, asi como del “clima” motivacional
y de colaboracién que promueve, tal como se planteard ulteriormente.

Complementando lo anterior y de acuerdo con Gimeno (1995, pp. 19-20), los ambitos précticos
fundamentales para el ejercicio de la reflexion sobre la docencia son

+
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Lt farsiaciin de o profesoics o sola consa de sus conocinnentos de la disciplime o de haber estueiardo scoris educarivas.

a) El ambito practico-metodologico

by El de los fines de la educacion v la validez de los contenidos para alcanzarlos

¢} Las practicas institucionales escolares

d) Las practicas extraescolares (textos, evaluacion, control, intervencion administrativa)
¢) Las politicas educativas en general

1) Las politicas generales y sus relaciones con la educacion

En el apartado anterior se afirmé que desde un enfoque constructivista, un proceso de forma-
cion del profesional de la educacion debe tomar como punto de partida el pensamiento didactico
espontdneo del profesor sobre la problematica generada en la préctica misma de la docencia. No
obstante, es necesario puntualizar que dicho proceso sera fructifero en la medida que sea colectivo,
es decir, en tanto que involucre equipos de trabajo o claustros de profesores y asesores
psicopedagogicos, especialistas en contenido o en curriculo, etcétera, que asuman esta tarea como
un trabajo cooperativo de innovacion, investigacion y formacion permanente.

En opinién de Gil y cols. (ob. cit.) solo de esta manera pueden superarse las limitaciones de la
ensenanza de “sentido comtin” y del pensamiento docente espontaneo, potenciando una reflexion
colectiva y un trabajo colaborativo.
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( .-:_I.r'-lul.r,'r-a I La funcidn e

La reflexién sobre la problemitica docente debe estar orientada a la generacién de un conoci-
- miento didéctico integrador y de una propuesta para la accién que trascienda el andlisis criti- -
B i G S i

Schon (1992) resalta la “ensefanza a través de la reflexion en la accién”, y manifiesta que el
dialogo entre el docente y el alumno es condicion basica para un aprendizaje practico reflexivo;
ademas, que el maestro transmite mensajes a sus aprendices tanto en forma verbal como en la
forma de ejecutar.

La interaccion docente-alumno se manifiesta en la reflexion de la accion reciproca, pues el alumno
reflexiona acerca de lo que oye decir o ve hacer al docente, asi como sobre su propia ejecucion. A su
vez, el docente se pregunta lo que el estudiante revela en cuanto a conocimientos o dificultades en
el aprendizaje, y piensa en las respuestas mas apropiadas para ayudarle mejor. Asi, el alumno al
intentar construir y verificar los significados de lo que ve y oye, ejecuta las prescripciones del do-
cente mediante la imitacion reflexiva, derivada del modelado del maestro. El alumno introduce en su
ejecucion los principios fundamentales que el docente ha demostrado para determinado conoci-
miento (sea éste declarativo, procedimental o valoral), y en maltiples ocasiones realiza actividades

que le permiten verificar lo que el docente trata de comunicarle.

De este modo, la calidad del aprendizaje depende en gran medida de la habilidad del docente
para adaptar su demostracion y su descripcién a las necesidades cambiantes del alumno. Para lo-
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TAREA:
EL QUIJOTE

pp. 1-200

"No me gusta dejar mucha tarea para el fin de semana,
' asi que sélo lean una que otra palabra."
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arar lo anterior se requicre motivar de forma conveniente at alumno v ofrecerle experiencias educa-
tivas pertinentes, estableciéndose una relacion de ensenanza-reciproca dindmica v autorreguladora.

De acuerdo con el modelo de formacion del practico retlexivo, silos educadores se lo proponen
pueden llegar a sistematizar el conocimiento en la accion, y a desarrollar nuevas formas de com-
prension cuando ellos mismos contribuyen a formular sus propias interrogantes sobre la practica, A%
recogen sus propios datos para darles respuesta. Sin embargo, ¢l enfoque de la practica reflexiva
corre el riesgo de limitarse a una apropiacion pragmatica y simplista de parte de los educadores. En
opinion de Osorio (1995, p. 3}, para qUC NO se INCUrra en una vision reduccionista, “la practica
reflexiva debe Hevarnos a formar educadores ca paces v competentes para articular la racionalidad
técnica propia de nuestro campo con una ética transformadora, que promueva mas autonomia ¥
libertades creadoras en los mismos educadores”.

De esta manera, ol proceso formativo de los profesionales de la docencia “tendra Jue apovarse
enla necesaria interaccion entre los significados del contenido de la formacion con los significados
de los propios profesores como forma de implantar en ellos nuevos elementos de racionalizacion”
(Gimeno, 1995, p. 17), por lo que puede concebirse a la formacion como un proceso de desarrollo
personal-profesional.

Los autores de esta obra creemos que es importante matizar el racionalismo excesivamente
técnico que usualmente orienta la formacion v la conceptualizacion misma de la tarea del docente:
en esta direccion se requiere buscar una nueva articulacion entre la formacion en el conocimiento
cientifico v la investigacion de la ensenanza, con la reflexion acerca de los significados subjetivos v
la practica de la docencia; la cual es la concepcion de la labor y desarrollo del docente que subyace
a esta obra,

Fn consecuencia, consideramos que no es posible (ni conveniente) ofrecer al lector un conjunto
de prescripciones o “recetas” acerca de lo que cientificamente delie hacer para convertirse en un
protesional de calidad. Por el contrario, en los sigulentes capitulos intentaremos ofrecerle un marco
explicativo de algunos procesos que ocurren en el aula, con la intencion de que amplie su compren-
sion de los mismos v genere alternativas a su trabajo como ensenante.

Amanera de sintesis de este apartado, se ofrece el cuadro 1.3, donde se hace una integracion de
los principios revisados en torno a la formacion de los docentes, acentuando su filiacion
constructivista.

CUADRO 1.3 Principios constructivistas para la formacién docente

1. Atiende el saber y el saber hacer.

2. Contempla el contenido de la materia, los procesos de ensenanza-aprendizaje y la
prdctica docente.

3. Toma como punto de partida el analisis y el cuestionamiento del pensamiento didac-
tico del sentido comuin.

4. Es el resultado de la reflexion critica y colaborativa del cuerpo docente.
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Capitulo |

CUADRO 1.3 (conclusion)

5. Constituye un proceso de reflexion que intenta romper barreras y condicionamientos
previos.

6. Genera un conocimiento didactico integrador y una propuesta para la accion.

7. Contempla el analisis del contenido disciplinar, en el marco del proyecto curricular y
educativo en cuestion.

8. Abarca: conceptos, principios y explicaciones (saber); procedimientos (saber hacer);
actitudes, valores y normas (saber ser, saber estar, saber comportarse, saber por qué se
hace).

9. Potencia los componentes metacognitivos y autorreguladores del conocimiento di-
déctico del profesor.

10. Considera estrategias para la solucién de problemas situados.
11. Promueve el cambio didéactico: la clarificacién conceptual de la labor docente, el ana-

lisis critico de la propia practica, las habilidades especificas del dominio donde se
ensefia y la adquisicién de estrategias docentes pertinentes. FAL i

En este capitulo se discutio el papel del docente en la promocion del aprendizaje significativo de los
alumnos. Se argumento que no es suficiente que actuie como trasmisor de conocimientos o facilita-
dor del aprendizaje, sino que tiene que mediar el encuentro de sus alumnos con el conocimiento, en
el sentido de orientar y guiar la actividad constructiva de sus alumnos, proporcionandoles una
ayuda ajustada y pertinente a su nivel de competencia.

Se resalto la importancia que tiene el estudio de las representaciones y procesos de pensamien-
to diddctico de los profesores, puesto que éstos, aunados a los significados que adquiera durante su
formacion profesional, configuran los ejes de su practica pedagogica.

En consecuencia, se propuso que los procesos de formacion docente deben abarcar los planos
conceptual, reflexivo y practico, orientandose a la generacion de un conocimiento diddctico integrador
y a la elaboracion de propuestas para la accion viable y situacional.
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Actividades de reflexion e intervencion

1.

LAS REPRESENTACIONES DEL DOCENTE. Con base en la lectura de este capitulo, es impor-
tante que el docente describa criticamente la representacion que él mismo tiene de la actividad
o tarea docente en su rol de profesional de la educacion, asi como de los rasgos que en su
opinion caracterizan a los sujetos de la educacion con los cuales interactda {sus alumnos, otros
docentes, autoridades y administradores educativos, orientadores, pedagogos, padres, etcéte-
ra). Para tal efecto, sugerimos dos actividades:

a) YO MISMO COMO PROFESOR

De manera individual, conteste las siguientes frases incompletas. Al finalizar, revise
criticamente sus respuestas, de preferencia en grupo. Analice sobre todo si hay coinciden-
cias con lo que se reporta en el texto como “docencia del sentido coman” v considere si la
representacion formada se traduce en expectativas concretas acerca del desempeno de sus
estudiantes.

Mi principal funcion como profesor es

Decidr ser docente debido a

Lo que mas me gratifica de mi labor como docente es

Lo que mds me frustra como profesor es

Considero que los alumnos habitualmente son

Un buen docente es aquel que

La materia que yo enseno es

Si pudiera cambiar el curriculo, sugeriria que

Respecto a la institucion educativa donde laboro pienso que

Como corolario de esta actividad, se pueden contrastar las ideas del lector con las de los
profesores reportados en el cuadro 1.2 “La voz de los profesores”. Otra opcion es que esta
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actividad y las siguientes sean introductorias para explorar las ideas previas de los profeso-
res antes de leer el capitulo.

b) ;QUE HAN APRENDIDO MIS ALUMNOS?

El proposito de esta actividad es promover una reflexion personal y colectiva sobre los
logros e insuficiencias mostrados por Jos alumnos en relacién con la ensenanza que imparte
el profesor. La idea es que ¢l docente redacte un ensayo libre, de tres a cinco cuartillas,
donde describa lo que considera los principales logros e insuficiencias de sus alumnos
y mencione a qué factores adjudica tales resultados. Lo central es que en la reflexion
que acompana a dicho escrito, analice en qué medida se percibe a si mismo como media-
dor del aprendizaje de sus estudiantes. De ser posible, que ejemplifique situaciones concre-
tas donde se aclare como y cudndo proporciona a los alumnos una ayuda pedagogica ajus-
tada o ejerza una accién tutorial; ademads, es importante que revise los efectos de dichas
acciones.

M1 FORMACION DOCENTE. Esta actividad tiene como finalidad que se analice de manera
critica las experiencias de formacion docente en las que el lector ha participado, en términos de
lo que éstas han aportado a su practica docente. Asimismo, se busca que el participante identi-
fique los abordajes o enfoques que subyacen a dichas experiencias ( tedrico, tecnologico, reflexi-
vo o de solucién de problemas). En concreto, la idea es que describa las tres experiencias de
formacion docente en que haya participado que le parezcan las mas importantes, las mas pro-
longadas o bien que hayan sido obligatorias para acceder a la docencia. En seguida revise
criticamente los contenidos, forma de trabajo, nivel de aprendizaje logrado, posibilidad de apli-
cacion de lo aprendido, cambios que introdujo en su docencia como resultado de las mismas,
etcétera. Concluya con una discusion acerca de los factores que permiten que una experiencia
de formacion promueva cambios relevantes y favorables.

;QUE PIENSAN LOS ALUMNOS DE LOS “BUENOS” Y “MALOS” PROFESORES? Existe un
amplio corpus de literatura acerca de las opiniones de los estudiantes respecto a sus profesores
y de las ideas que tienen respecto a lo que es una buena o mala ensenanza. Estas ilustran las
representaciones o creencias del alumno, que resulta interesante contrastar con las del profesor.
La siguiente actividad permite al docente explorar las ideas de sus alumnos acerca del rol y
caracteristicas deseables de los profesores, ast como algunas de sus vivencias al respecto.

LAS TRES CARACTERISTICAS DE LOS MEJORES PROFESORES
QUE HE TENIDO

Caracteristica Ejemplos de situaciones que reflejan dicha caracteristica

Estrategias docentes para U
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hallazgos de investigacién psicolégica para asegurar su pertinencia
en cada aula en concrero, la psicologia educativa puede aportar ideas
interesantes y novedosas, que sin pretender ser una panacea, pue-
den apoyar al profesional de la educacién en su quehacer. En este
capitulo nos enfocaremos en presentar algunas de las aportaciones
mds recientes de la denominada concepcién constructivista al te-
rreno del aprendizaje escolar v la intervencién educativa. En par-
ticular, se abordard una breve descripcion de los principales enfo-
ques de orientacién constructivista (psicogenético, sociocultural y
cognitivo), asi como de los principios educativos que se derivan de
¢stos. Posteriormente profundizaremos en el tema del aprendizaje
significativo y las condiciones para lograrlo, tomando en cuenta
diversos contenidos curriculares.

LA APROXIMACION CONSTRUCTIVISTA
DEL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA

Hoy en dia no basta con hablar del “constructivismo” en singular, es necesario decir a qué
constructivismo nos estamos refiriendo. Fs decir, hace falta aclarar el contexto de origen, teorizacion
vy aplicacion del mismo. En realidad, nos enfrentamos a una diversidad de posturas que pueden
caracterizarse genéricamente como constructivistas, desde las cuales se indaga e interviene no sélo
en el ambito educativo, sino también en la epistemologia, la psicologia del desarrollo v la clinica,
o en diversas disciplinas sociales.

En sus origenes, el constructivismo surge como una corriente epistemoldgica, preocupada por
discernir los problemas de la formacién del conocimiento en el ser humano. Segun Delval ( 1997), se
encuentran algunos elementos del constructivismo en el pensamiento de autores como Vico, Kant,
Marx o Darwin. En estos autores, asi como en los actuales exponentes del constructivismo en sus
multiples variantes, existe la conviccion de que los seres humanos son producto de su ca pacidad
para adquirir conocimientos y para reflexionar sobre si mismos, lo que les ha permitido anticipar,
explicar y controlar propositivamente la naturaleza, v construir la cultura. Destaca la conviccion de
que el conocimiento se construye activamente por sujetos cognoscentes, no se recibe pasivamente
del ambiente.

Algunos autores se centran en el estudio del funcionamiento y el contenido de la mente de los
individuos (por ejemplo, el constructivismo psicogenético de Piaget), pero para otros el foco de
interés se ubica en el desarrollo de dominios de origen social (como el constructivismo social
de Vigotsky y la escuela sociocultural o sociohistorica). Mientras que para otros mas, ambos aspec-
tos son indisociables y perfectamente conciliables. También es posible identificar un constructivismo
radical, el planteado por autores como Von Glaserfeld o Maturana, quienes postulan que la cons-

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo
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Jean Piaget (1896-1980)
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truccion del conocimiento es enteramente subjetiva, por lo que no es posible formar representacio-
nes objetivas ni verdaderas de la realidad, solo existen formas viables o efectivas de actuar sobre la
misma. Entre estas diversas corrientes ubicamos algunos de los debates actuales del constructivismo:
;.La mente esta en la cabeza o en la sociedad?, ;el desarrollo es un proceso de autoorganizacion
cognitiva 0 mas bien de aprendizaje cultural dentro de una comunidad de practica?, ;qué papel
juega la interaccion mediada por el lenguaje o interaccion comunicativa en comparacion con la
actividad autoestructurante del individuo?, etcétera.

En este apartado nos centraremos en el terreno de los enfoques psicologicos y en sus derivacio-
nes al campo de la educacién, pero sobre todo en sus posibilidades de encontrar explicaciones e
intervenir al respecto. Véase el cuadro 2.1, donde un especialista del tema define el constructivismo
en educacion.

La concepcion constructivista del aprendizaje escolar y la intervencion educativa constituyen
la convergencia de diversas aproximaciones psicolégicas a problemas como:

e Eldesarrollo psicologico del individuo, particularmente en el plano intelectual y en su intersec-
cion con los aprendizajes escolares.

o La identificacion y atencion a la diversidad de intereses, necesidades y motivaciones de los
alumnos en relacion con el proceso ensefianza-aprendizaje.

 Flreplanteamiento de los contenidos curriculares, orientados a que los sujetos aprendan sobre
contenidos significativos.

e  Elreconocimiento de la existencia de diversos tipos y modalidades de aprendizaje escolar, dan-
do una atencion mas integrada a los componentes intelectuales, afectivos y sociales.
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Lev Vigotsky (1896-1934)
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* Labusqueda de alternativas novedosas para la seleccion, organizacion y distribucién del cono-
cimiento escolar, asociadas al disenio y promocion de estrategias de aprendizaje e instruccion

cognitivas.

* Laimportancia de promover la interaccion entre el docente v sus alumnos, asi como entre los
alumnos mismos, con el manejo del grupo mediante el empleo de estrategias de aprendizaje
cooperativo.

CUADRO 2.1 La voz del experto :

 Ante la pregunta ;Qué es el cqnstmctim'smo? Mario Carretero
- guiente: e

“Basicamente puede decirse que es la idea que mantiene que el individuo tanto en los
aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los afectivos no es un mero
producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una
construccion propia que se va produciendo dia a dia como resultado de la interaccién’
entre esos dos factores. En consecuencia, segtin la posicién constructivista, el conocimien-
to no es una copia fiel de la realidad, sino una construccién del ser humano. ;Con qué
instrumentos realiza la persona dicha construccién? Fundamentalmente con los esque-
mas que ya posee, es decir, con lo que ya construy6 en su relacién con el medio que le
rodea.

(1993, p. 21) argumen‘a 1"5" ‘

Dicho proceso de construcciéon depende de dos aspectos fundamentales:

*  De los conocimientos previos o representacion que se tenga de la nueva informacion, o de
la actividad o tarea a resolver.

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




e Larevalorizacion del papel del docente, no solo en sus funciones de transmisor del conocimien-
to, guia o facilitador del aprendizaje, sino como mediador del mismo, enfatizando el papelde la
ayuda pedagogica que presta reguladamente al alumno.

Pero ;quiénes son autores constructivistas? Delval (1997) dice que “hoy todos son construc-
tivistas”, tal vez en un intento de estar con la corriente educativa en boga. En realidad, no todos los
expertos coinciden a la hora de decidir quiénes siy quiénes no son constructivistas (véase Castorina
et al., 1996; Herndndez, 1998; Rodrigo y Arnay, 1997).

En esta obra coincidimos con la opinion de César Coll (1990; 1996), quien atirma que la postura
constructivista en la educacion se alimenta de las aportaciones de diversas corrientes psicologicas:
el enfoque psicogenético piagetiano, la teoria de los esquemas cognitives, la teoria ausubeliana de
la asimilacién y el aprendizaje significativo, la psicologia sociocultural vigotskiana, asi como algu-
nas teorias instruccionales, entre otras. A pesar de que los autores de éstas se situan en encuadres
tedricos distintos, comparten el principio de la importancia de la actividad constructiva del alumno
en la realizacion de los aprendizajes escolares, lo cual representa el punto de partida de este trabajo
{(véase tigura 2.1).

El constructivismo postula la existencia y prevalencia de procesos activos enla construccion del
conocimiento: habla de un sujeto cognitivo aportante, que claramente rebasa a través de su labor
constructiva lo que le ofrece su entorno. De esta manera, segun Rigo Lemini (1992) se explica la
vénesis del comportamiento v el aprendizaje, lo cual puede hacerse poniendo énfasis en los meca-

Figura 2.1 Enfoques consiructivistas en educacion (Coll, 1996 p. 168).



nismos de influencia sociocultural (Vigotsky), socioatectiva {Wallon) o fundamentalmente intelec-
tuales v endogenos (Plaget).

Una explicacion profunda de las diversas corrientes psicologicas que convergen en la postura
constructivista (de sus coincidencias v contrapuntos, de los riesgos epistemologicos v educativos
de su integracion) escapa a las intenciones de esta obra, pero el lector interesado puede realizarla
por medio de la bibliografia que se le ofrece al final. En especial, recomendamos la lectura de Aguilar
(1982), Castorina (1993-1994; 1994), Coll {1990; 1996), Herndndez (1991; 1 Y98} v Riviere (1987). Ade-
mas, recientemente han aparecido una serie de compilaciones con textos de los autores de habla
hispana mas reconocidos en este campo, donde se retoman los debates tedricos, epistemologicos ¥
educativos relativos a la construccion del conocimiento en situaciones escolares (véase Baquero ef
al., 1998; Castorina ot al., 1996; Coll of l., 1998: Rodrigo y Arnay, 1997).

Aungue aqui estamos tratando de ofrecer una vision mds o menos unificada del constructivismo
siguiendo la integracion que hace César Coll, es importante puntualizar que entre los principales
enfoques constructivistas, como antes Jo dijimos, también existen divergencias.

Enelcampo dela educacion, se suele equiparar al constructivismo con la psicologia gendética de
Jean Piaget, a la que se identifica como la “teoria emblematica” constructivista, 5in embargo, hay
que reconocer que ¢l trabajo de la escuela ginebrina es principalmente una teoria epistemologica,
no educativa, cuyo foco de atencién es dar respuesta a la siguiente pregunta planteada por el propio
Piaget: (Como se pasa de un estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimicnto? Se ha
dichojustamente que esta teoria constituve una sintesis original v no sélo una version ecléctica de la
polémica empirismo-innatismo, puesto que Plaget desarrollo un modelo explicativo v metodoldgico
sui generts para explicar la genesis v evolucion de las formas de organizacion del conocimiento,
situdndose sobre todo en el interior del sujeto epistémico. No puede soslavarse el impacto del pen-
samiento piagetiano en la educacion, en sus finalidades, en el rescate del alumno como aprendiz
activo y autonomo, en la concepcion del papel antiautoritario del protesor, en las metodologias
didacticas por descubrimiento v pa rticipativas, en la seleccion v organizacion del contenido curricular
tomando en cuenta las capacidades cognitivas de los alumnos, etcétera.

Sin embargo, algunos autores han criticado al en foque piagetiano por su aparente desinterés en
el papel de la cultura v de los mecanismos de influencia social en el aprendizaje v el desarrollo
humano. De ahi que hava cobrado tanto interés el resurgimiento de la psicologia sociocultural.
Seguin Wertsch (1991, p. 141), el objetivo de un enfoque sociocultural derivado de las ideas de Vigotsky
“es explicar como se ubica la accion humana en ambitos cultu rales, historicos e institucionales”. La
unidad de andlisis de esta teoria es la accion humana mediada por herramientas como el lenguaje,
de ahf la importancia que otorga al analisis del discurso. Desde esta postura, son las tradiciones
culturales y las practicas sociales las que regulan, transforman v dan expresion al psiquismo huma-
No, que se caracteriza mas por la divergencia étnica o cultural, que por la unicidad de lo psicolégico.
En el terreno educativo, esto se traducird en el énfasis de la funcion mediadora del profesor, el
trabajo cooperativo y la ensenanza reciproca entre pares.

Apesar de que los diversos autores de tales enfoques se sittian en encuadres tedricos distintos,
COmo vinies, comparten el privicipio de la importancia de la actividad niental constructiva del alummnoe en la
realizacion de los aprendizajes escolares. Dicho principio explicativo basico es 1o que Coll denomina “la
idea-fuerza mas potente y también la mas ampliamente compartida”, entre las aproximaciones
constructivistas, que si bien pueden diferir en otros aspectos importantes, tienen su punto de en-
cuentroy complementariedad en dicha idea-fuerza constructivista. Trasladada al campo de la edu-
cacion, una idea-fuerza “conduce a poner el acento en la aportacion constructiva que realiza el
alumno al propio proceso de aprendizaje; es decir, conduce a concebir el aprendizaje escolar como
un proceso de construccion del conocimiento a partir de los conocimientos y de las experiencias
previas, y la ensefanza como una ayuda a este proceso de construccion” (ob. cit., p. 161).

les para un aprendizaje significativo
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Fn el cuadro 2.2 hemos integrado tres de los principales enfoques (la psicologia genetica de
Jean Piaget; las teorias cognitivas, en especial la de David Ausubel del aprendizaje significativo, y la

corriente sociocultural de Lev Vigotsky) para que el lector los compare (tomado de Diaz Barriga,
1998).

La concepcién constructivista del aprendizaje escolar se sustentaen la idea de que la finalidad
de la educacion que se imparte en las instituciones educativas es promover los procesos de creci-
miento personal del alumno en el marco de la cultura del grupo al que pertenece. Estos aprendiza-
jes no se produciran de manera satisfactoria a no ser que se suministre una ayuda especifica me-
diante la participacion del alumno en actividades intencionales, planificadas y sistematicas, que
logren propiciar en éste una actividad mental constructivista (Coll, 1988). Asi, la construccion del
conocimiento escolar puede analizarse desde dos vertientes:

a) Los procesos psicologicos implicados en el aprendizaje.

by Los mecanismos de influencia educativa susceptibles de promover, guiar y orientar dicho apren-
dizaje.

Diversos autores han postulado que es mediante la realizacion de aprendizajes significativos
que el alumno construye significados que enriquecen su conocimiento del mundo fisico y social,
potenciando asi su crecimiento personal. De esta manera, los tres aspectos clave que debe favorecer
el proceso instruccional seran el logro del aprendizaje significativo, la memorizacion comprensiva
de los contenidos escolares y la funcionalidad de lo aprendido.

Desde la postura constructivista se rechaza la concepcion del alumno como un mero receptor o
repoductor de los saberes culturales; tampoco se acepta la idea de que el desarrollo es la simple
acamulacion de aprendizajes especificos. La filosofia educativa que subyace a estos planteamientos
indica que la institucion educativa debe promover el doble proceso de socializacion y de individuali-
zacion, que debe permitir a los educandos construir una identidad personal en el marco de un con-
texto social y cultural determinado.

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

En el enfoque constructivista, tratando de conjuntar el cémo y el qué de la enseanza, laidea
central se resume en la siguiente frase:

“Ensefiar a pensar y actuar sobre contenidos significativos y contextuados.”

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

lo. El alummno es el responsable iiltimo de su propio proceso de aprendizaje. El es quien construye (o mas
bien reconstruye) los saberes de su grupo cultural, y éste puede ser un sujeto activo cuando

manipula, explora, descubre o inventa, incluso cuando lee o escucha la exposicion de los otros.

0. La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya un grado considerable
de elaboracion. Esto quiere decir que el alumno no tiene en todo momento que descubrir o inven-
tar en un sentido literal todo el conocimiento escolar. Debido a que el conocimiento que se

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo




CUADRO 2.2

Enfoque

Psicogenético

Cognitivo

Sociocultural

Capirulo 2 Constructivismo y aprendizaje significative

Postulados centrales de los enfoques constructivistas

Concepciones y principios
con implicaciones educativas

Enfasis en la autoestructuracion.

Competencia cognitiva determinada por el nivel
de desarrollo intelectual.

Modelo de equilibracién: generacion de conflic-
tos cognitivos y reestructuracion conceptual.
Aprendizaje operatorio: solo aprenden los suje-
tos en transicion mediante abstraccién reflexiva.
Cualquier aprendizaje depende del nivel cogniti-
vo inicial del sujeto.

Enfasis en el curriculo de investigacién por ci-
clos de ensenanza y en el aprendizaje por descu-
brimiento.

Teoria ausubeliana del aprendizaje verbal signi-
ficativo.

Modélos de procesamiento de la informacién y
aprendizaje estratégico.

Representacion del conocimiento: esquemas
cognitivos o teorias implicitas y modelos menta-
les episodicos.

Enfoque expertos-novatos.

Teortas de la atribucién y de la motivacién por
aprender.

Enfasis en el desarrollo de habilidades del pen-
samiento, aprendizaje significativo y solucion de
problemas.

Aprendizaje situado o en contexto dentro de co-
munidades de practica.

Aprendizaje de mediadores instrumentales de
origen social.

Creacion de ZDP (zonas de desarrollo proximo).
Origen social de los procesos psicoldgicos supe-
riores.

Andamiaje y ajuste de la ayuda pedagogica.
Enfasis en el aprendizaje guiado y cooperativo;
ensefianza reciproca.

Evaluacién dindmica y en contexto.

Metdfora educativa

Alumno:
Constructor de esquemas
y estructuras operatorios.
Profesor:
Facilitador del aprendiza-
je y desarrollo.
Ensefianza:
Indirecta, por descubri-
miento.
Aprendizaje:
Determinado por el desa-
rrollo.

Alumno:
Procesador activo de la in-
formacion.
Profesor:
Organizador de la infor-
macion tendiendo puentes
cognitivos, promotor de
habilidades del pensa-
miento y aprendizaje.
Ensefianza:
Induccién de conocimien-
to esquematico significati-
vo y de estrategias o habi-
lidades cognitivas: el como
del aprendizaje.
Aprendizaje:
Determinado por conoci-
mientos y experiencias
previas.

Alumno:
Efectiia apropiacién o re-
construccion de saberes
culturales.

Profesor:
Labor de mediacion por
ajuste de la ayuda pedagd-
gica.

Ensefianza:
Transmision de funciones
psicolégicas y saberes cul-
turales mediante interac-
cién en ZDP. ‘

Aprendizaje:
Interiorizacién y apropia-
cién de representaciones
procesos. . - :
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ensena en las instituciones escolares es en realidad el resultado de un proceso de construccion a
nivel social, los alumnos v profesores encontraran ya elaborados y definidos una buena parte
de los contenidos curriculares.

30. La funciin del docente es engarzar los procesos de constriccion del ahumno con el saber colectivo
culturalmente organizado. Esto implica que la funcion del profesor no se limita a crear condicio-
nes 6ptimas para que el alumno despliegue una actividad mental constructiva, sino que debe
orientar y guiar explicita y deliberadamente dicha actividad.

Podemos decir que la construccion del conocimiento escolar es en realidad un proceso de ela-
boracién, en el sentido de que el alumno selecciona, organiza y transforma la informacion que
recibe de muy diversas fuentes, estableciendo relaciones entre dicha informacion y sus ideas o co-
nocimientos previos. Asi, aprender un contenido quiere decir que el alumno le atribuye un significa-
do, construye una representacion mental por medio de imagenes o proposiciones verbales, o bien
elabora una especie de teoria 0 modelo mental como marco explicativo de dicho conocimiento.

Construir significados nuevos implica un cambio en los esquemas de conocimiento que se po-
seen previamente, esto se logra introduciendo nuevos elementos o estableciendo nuevas relaciones
entre dichos elementos. Asi, el alumno podra ampliar o ajustar dichos esquemas o reestructurarlos
a profundidad como resultado de su participacion en un proceso instruccional. En todo caso, la idea
de construccion de significados nos refiere a la teoria del aprendizaje significativo, que se explicara
en el siguiente apartado.

Un enfoque instruccional reciente, vinculado a la psicologia sociocultural —que cada dia toma
mads presencia en el campo de la educacion—, es la llamada cognicion situada (veéase Brown, Collins
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y Duguid, 1989). Dicha perspectiva destaca lo importantes que son para el aprendizaje la activi-
dad y el contexto, reconociendo que el aprendizaje escolar es en gran medida un proceso de
aculturacion, donde los alumnos pasan a formar parte de una especie de comunidad o cultura de
practicantes.

Desde esta perspectiva, el proceso de ensenanza deberia orientarse a aculturar a los estudiantes
por medio de pricticas auténticas (cotidianas, significativas, relevantes en su cultura), apovadas en
procesos de interaccion social similares al aprendizaje artesanal. En gran medida se plasman aqui
las ideas de la corriente sociocultural vigotskiana, en especial la provision de un andamiaje de parte
del profesor (experto) hacia el alumno (novato), que se traduce en una negociacion mutua de signi-
ficados (Erickson, 1984).

Cuando hablamos de practicas auténticas, hay que decir que éstas pueden valorarse en funcion
de qué tanta relevancia cultural tengan las actividades académicas que se solicitan al alumno, asi
como del nivel de actividad social de las mismas. Un ejemplo de como se aplican tales ideas, en el
caso de la ensenanza de la estadistica en contextos universitarios, se esquematiza en la figura 2.2
(Derry, Levin y Schauble, 1995).

Por desgracia, en opinién de Resnick (1987), la forma en que la institucién escolar busca fomen-
tar el conocimiento con frecuencia contradice la forma en que se aprende fuera de ella. El cono-
cimiento fomentado en la escuela es individual, y fuera de ella es compartido; el conocimiento
escolar es simbolico-mental, mientras que fuera es fisico-instrumental; en la escuela se manipulan
simbolos libres de contexto, en tanto que en el mundo real se trabaja v razona sobre contextos
concretos. De esta forma, v retornando de nuevo a Brown, Collins v Duguid (1989), la escuela habi-
tualmente intenta ensenar a los educandos por medio de prdcticas suceddneas (artificiales,
descontextualizadas, poco significativas), lo cual estd en franca contradiccion con la vida real. Invi-
tamos al lector a identificar cudles de los formatos instruccionales planteados en el ejemplo de la
ensenanza de la estadistica corresponden a practicas auténticas y cuales a las sucedaneas.

En otro orden de ideas, aspectos como el desarrollo de la autonomia moral e intelectual, la
capacidad de pensamiento critico, el autodidactismo, la capacidad de reflexion sobre uno mismo y
sobre el propio aprendizaje, la motivacion y responsabilidad por el estudio, la disposicién para
aprender significativamente y para cooperar buscando el bien colectivo, etcétera, que se asocian
con los postulados constructivistas que hemos revisado, son asimismo factores que indicardn si la
educacion (sus procesos y resultados) son o no de calidad.

Desde esta concepcion, la calidad de un proyecto curricular y de un centro escolar se relaciona
con su capacidad de atender a las necesidades especiales que plantean los estudiantes. Asi, una
escuela de calidad sera aquella que sea capaz de atender a la diversidad de individuos que apren-
den, y que ofrece una enseflanza adaptada y rica, promotora del desarrollo (Coll y cols., 1993; Wilson,
1992).

Con la intencion de dar un cierre que integre los conceptos revisados en esta seccién, remitimos

allector al cuadro 2.3, donde se presentan algunos principios que orientan los procesos de ensefian-
za-aprendizaje desde la concepcién constructivista.

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EN SITUACIONES ESCOLARES

David Ausubel es un psicologo educativo que a partir de la década de los sesenta, dejo sentir su
influencia por medio de una serie de importantes elaboraciones tedricas y estudios acerca de como
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David P Ausubel (1918- }

Naeio en Nuewva York, Fitados Untidos. Esrudiv psicologia en Lo Universidad
de Nucra York, Su vbra se imerea destro de L petcologia cognitivi
narteamericand. Fu los eseritos de Awsubel se refleje wma firme prevcupacion
por e defrnicion del estaruto de b prtcalogia de la educacidn en relacion con
la psicologia general. Su searin sobre of aprendizaje significativo, constitiye
o de los aportes mds relevantes dentro de by 1eoria piicopedagoyica actial

se realiza la actividad intelectual en el ambito escolar. Su obra y la de algunos de sus mas destaca-
dos seguidores (Ausubel, 1976; Ausubel, Novak v Hanesian, 1983; Novak y Gowin, 1988), han guia-
do hasta el presente no s6lo multiples experiencias de diseno e intervencion educativa, sino que en
gran medida han marcado los derroteros de la psicologia de la educacion, en especial del movi-
miento cognoscitivista. Seguramente son pocos los docentes que no han encontrado en sus progra-
mas de estudio, experiencias de capacitacién o lecturas diddcticas la nocion de aprendizaje signifi-
cativo.

Ausubel, como otros tedricos cognoscitivistas, postula que el aprendizaje implica una reestruc-
turacién activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su
estructura cognitiva. Podriamos clasificar su postura como constructivista (el aprendizaje no es
una simple asimilacion pasiva de informacion literal, el sujeto la transforma y estructura) e
interaccionista (los materiales de estudio y la informacion exterior se interrelacionan e interactdan
con los esquemas de conocimiento previo y las caracteristicas personales del aprendiz) (Diaz Barri-
za, 1989).

Ausubel también concibe al alumno como un procesador activo de la informacion, y dice que el
aprendizaje es sistemadtico y organizado, pues es un fenémeno complejo que no se reduce a simples
asociaciones memoristicas. Aunque esta concepcion senala la importancia que tiene el aprendizaje
por descubrimiento (dado que el alumno reiteradamente descubre nuevos hechos, forma concep- :
tos, infiere relaciones, genera productos originales, etcétera), considera que no es factible que todo el
aprendizaje significativo que ocurre en el aula deba ser por descubrimiento. Antes bien, este autor
propugna por el aprendizaje verbal significativo, que permite el dominio de los contenidos

curriculares que se imparten en las escuelas, principalmente a nivel medio y superior.

Tipos y situaciones del aprendizaje escolar

De acuerdo con Ausubel, hay que diferenciar los tipos de aprendizaje que pueden ocurrir en el |
salon de clases. Se diferencian en primer lugar dos dimensiones posibles del mismo:

F_L;."r_.;.-'t_':]':, 1S docentes para un
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CUADRO 2.3 Principios educativos asociados con una concepcion

constructivista del aprendizaje y la ensenanza

o El aprendizaje implica un proceso constructivo interno, autoestructurante y en este
sentido, es subjetivo v personal.

e El aprendizaje se facilita gracias a la mediacion o interaccion con los otros, por lo
tanto, es social y cooperativo.

e Elaprendizaje es un proceso de (re)construccion de saberes culturales.

e El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo, emocional y so-
cial, y de la naturaleza de las estructuras de conocimiento.

+  FElpunto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos y experiencias previos
que tiene el aprendiz.

el
ol

 Elaprendizaje implica un proceso de reorganizacion interna de esquemas.

o  El aprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con lo
que deberia saber.

¢ El aprendizaje tiene un importante componente afectivo, por lo que juegan un papel
crucial los siguientes factores: el autoconocimiento, el establecimiento de motivos y
metas personales, la disposicion por aprender, las atribuciones sobre el éxito y el fra-
caso, las expectativas y representaciones mutuas.

« El aprendizaje requiere contextualizacién: los aprendices deben trabajar con tareas
auténticas y significativas culturalmente, y necesitan aprender a resolver problemas
con sentido. '

o El aprendizaje se facilita con apoyos que conduzcan a la construccion de,pu,ehtes
cognitivos entre lo nuevo y lo familiar, y con materiales de aprendizaje potencialmen-
te significativos. . : : e

1. La que se refiere al modo en que se adquicre ol conocimieitto.

P

La relativa a la forma en que el conociniiento es subsecuenteniente incorporado en la estriuctira de
conocinientos o estructura cognitiva del aprendiz.

Dentro de la primera dimension encontramos a su vez dos tipos de aprendizaje posibles: por
recepcién y por descubrimiento: y en la segunda dimension encontramos dos modalidades:
por repeticion y significativo. La interaccion de estas dos dimensiones se traduce en las denomina-
das situaciones del aprendizaje escolar: aprendizaje por recepcion repetitiva, por descubrimiento repe-
titivo, por recepcion significativa, o por descubrimiento significativo.
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Situaciones del aprendizaje escolar
e Recepeidn repetitiva

¢ Recepcion significativa

*  Descubrimiento repetitivo

*  Descubrimiento significativo

No obstante, estas situaciones no deben pensarse como compartimientos estancos, sino como
un continuo de posibilidades, donde se entretejen la accion docente v los planteamientos de ense-
nanza (primera dimension: como se provee al alumno de los contenidos escolares) y la actividad
cognoscente y afectiva del aprendiz (segunda dimension: como elabora o reconstruye la informa-
cion).

El cuadro 2.4 sintetiza las ideas de Ausubel acerca de las situaciones mencionadas (Diaz Barri-
ga, 1989, p. 7).

Es evidente que en las instituciones escolares casi siempre la ensenanza en el salon de clases
esta organizada principalmente con base en el aprendizaje por recepcion, por medio del cual se
adquieren los grandes volumenes de material de estudio que comunmente se le presentan al alum-
no. Esto no significa necesariamente que recepcion v descubrimiento sean excluyentes o completa-

“mente antagonicos; pueden coincidir en el sentido de que el conocimiento adquirido por recepcion

puede emplearse después para resolver problemas de la vida diaria que implican descubrimiento,
Yy porque a veces lo aprendido por descubrimiento conduce al redescubrimiento planeado de pro-
posiciones y conceptos conocidos.
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CUADRO 2.4 Situaciones del aprendizaje (D. Ausubel)

Recepcion

El contenido se presenta en su forma
final

Fl alumno debe internalizarlo en su es-
tructura cognitiva

No es sinénimo de memorizacion

Propio de etapas avanzadas del desa-
rrollo cognitivo en la forma de apren-
dizaje verbal hipotético sin referentes
concretos (pensamiento formal)

Util en campos establecidos del cono-
cimiento

Ejemplo: se pide al alumno que estu-
die el fenémeno de la difraccion en su
libro de texto de Fisica, capitulo 8

cognitiva del aprendiz

Significativo
La informacién nueva se relaciona con
la ya existente en la estructura cogmtlva

de forma sustantiva, no arbm:ana nial

pie dela letra

H alumnedebetenerunad:sposmén,
o actitud favorable para extraerel s:g-, ;
- nificado ‘ g

vmsocmceptusdcanda;eperumnm
Se puede construir un entramado o red
conceptual
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Material: significado légico
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A. Primera dimensién: modo en que se adquiere la informacion

Descubrimiento

El contenido principal a ser aprendido
no se da, el alumno tiene que descu-
brirlo

Propio de la formacion de conceptos y
solucién de problemas

Puede ser significativo o repetitivo

Propio de las etapas iniciales del desa-
rrollo cognitivo en el aprendizaje de
conceptos y proposiciones

Util en campos del conocimiento don-
de no hay respuestas univocas,

E)emplo el alumno, a partir de una
serie de actividades expenmentales
(reales y concretas) induce los princi-
pios que subyacen al fenémeno de la
combustién

. Segunda dimensi6n: forma en que el conocimiento se incorpora en la estructura

Repetitivo

Consta de asociaciones arbitrarias, al
pie de la letra

. ";Ei alumno manifiesta una achtud dei
'memonzar la mfomamén S |

Elalumnomhmemrmmmentospm-
vios pertinentes o no los “encuentra”

Se puede construir una plataforma o
base de conocimientos factuales

Se establece una relacion arbitraria
con la estructura cognitiva

_ Ejr.mpb' aprendizaje mecdnico de

m-m. algoritmos
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Ausubel consideraba que el aprendizaje por recepcion, en sus formas mas complejas y verbales,
surge en etapas avanzadas del desarrollo intelectual del sujeto y se constituye en un indicador
de madurez cognitiva. Decia que en la primera infancia v en la edad preescolar, la adquisicion de
conceptos y proposiciones se realiza prioritariamente por descubrimiento, gracias a un procesa-
miento inductivo de la experiencia empirica y concreta.

En constraste, al llegar a la ensenanza media y superior, los estudiantes arriban a un pensa-
miento mas abstracto o formal, que les permite manejar adecuadamente las proposiciones verbales
y aprovechar el gran cumulo de conocimientos cientificos ya existentes. De hecho, Ausubel creia
que no era ni posible ni deseable que se le exigiese a un alumno inventar o descubrir todo lo que
tiene que aprender del curriculo escolar. Aqui es donde encontramos una controversia entre la vi-
sion educativa derivada de la psicologia genética, que destaca el papel del descubrimiento autono-
mo, y la de los tedricos de la psicologia cognitiva, que postulan la importancia de un procesamiento
significativo de la informacion que se adquiere por recepcion. Nuestra postura es que todas las
situaciones descritas por Ausubel pueden tener cabida en el curriculo escolar, y que habria que
pensar en qué momento son pertinentes en funcion de las metas y opciones educativas. Por supues-
to que seria propio evitar que casi todo lo que aprenda un alumno sea mediante recepcion memoristica
y tratar de incrementar las experiencias significativas, ya sea por la via del descubrimiento o de la
recepcion.

En todo caso, es evidente que el aprendizaje significativo es mds importante y deseable que el
repetitivo en lo que se refiere a situaciones académicas, ya que el primero posibilita la adquisicion
de grandes cuerpos de conocimiento integrados, coherentes, estables, que tienen sentido para los
alumnos.

En sintesis, el aprendizaje significativo es aquel que conduce a la creacién de estructuras de
conocimiento mediante la relacion sustantiva entre la nueva informacion y las ideas previas
de los estudiantes.

Pero ;qué procesos y estructuras entran en juego para lograr un aprendizaje significativo? Se-
gun Ausubel, se dan cambios importantes en nuestra estructura de conocimientos como resultado
de la asimilacién de la nueva informacion; pero ello sélo es posible si existen ciertas condiciones
favorables.

La estructura cognitiva esta integrada por esquemas de conocimiento, los cuales son abstrac-
ciones o generalizaciones que los individuos hacen a partir de objetos, hechos y conceptos (y de las
interrelaciones que se dan entre éstos) que se organizan jerdrquicamente. Lo anterior quiere decir que
procesamos la informacion que es menos inclusiva (hechos y proposiciones subordinados) de mane-
ra que llegue a ser subsumida o integrada por las ideas mas inclusivas (denominadas conceptos y
proposiciones supraordinadas).

Asi, en algunas ocasiones aprendemos contenidos que tienen que ser integrados en esquemas
mas generales y abstractos; en otras, se aprenden precisamente conceptos integrados que aglutinan
0 subsumen cuestiones que ya conocemos. También se da el caso del aprendizaje de contenidos del
mismo nivel de inclusion, abstraccion y generalidad (lo que se llama conceptos coordinados). Es
importante que el docente conozca el nivel jerarquico de los contenidos que ensefa, las interrelaciones
que éstos guardan entre si, y que ayude a los alumnos a entender ese entramado o tejido conceptual
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existente en la disciplina que ensena. Precisamente uno de los mayores problemas de los estudian-
tes es que tienen que aprender “cabos sueltos” o fragmentos de informacion inconexos, lo que los
lleva a aprender repetitivamente, casi siempre con la intencion de pasar un examen y sin entender
mucho del material de estudio.

Es indispensable tener siempre presente que la estructura cognitiva del alumno tiene una se-
rie de antecedentes y conocimientos previos, un vocabulario v un marco de referencia personal, lo
cual es ademads un reflejo de su madurez intelectual. Este conocimiento resulta crucial para el do-
cente, pues Ausubel piensa que es a partir del mismo que debe planearse la ensenanza. (Veéase
cuadro 2.5.)

El aprendizaje significativo implica un procesamiento muy activo de la informacion por apren-
der. Asi, por ejemplo, cuando se aprende significativamente a partir de la informacion contenida en
un texto académico, se hace por lo menos lo siguiente:

1. Serealiza unjuicio de pertinencia para decidir cudles de las ideas que va existen en la estructura
cognitiva del aprendiz son las mas relacionadas con las nuevas ideas o contenidos por apren-
der.

o

Se determinan las discrepancias, contradicciones y similitudes entre las ideas nuevas y las pre-
vias.

3. Con base en el procesamiento anterior, la informacion nueva vuelve a reformularse para poder-
se asimilar en la estructura cognitiva del sujeto.

4. Siuna “reconciliacion” entre ideas nuevas y previas no es posible, el aprendiz realiza un proce-
so de analisis y sintesis con la informacion, reorganizando sus conocimientos bajo principios
explicativos mas inclusivos y amplios.

Hasta ahora se ha insistido en la continuidad existente entre el modo y la forma en que se
adquieren los conocimientos en relacién con las posibles situaciones del aprendizaje escolar. En la
figura 2.3 se ejemplifica dicha continuidad con distintas actividades intelectuales (Novak y Gowin,
1988; Garcia Madruga, 1990).

CUADRO 2.5 Lavozdel experto a

La imporhncn dcl conocimiento prmo

; Para David Ausubel ( 1976) €l conocimiento y expenencms prevxas de ]os estud:antez. son las
pxezas dave d ;la conducaén dela ensefanza: ;

“Si tuviese que reduc1r toda la psicologia educativa a un solo principio, chna lo 51gmente el
factor aislado més importante que influencia el aprendizaje es aquello que el aprendiz ya
sabe. Averigiiese esto y ensénese de acuerdo con ello.”

-
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CONDICIONES QUE PERMITEN EL LOGRO
DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Para que realmente sea significativo el aprendizaje, éste debe reunir varias condiciones: la nueva
informacion debe relacionarse de modo 1o arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe, de-
pendiendo también de la disposicion (motivacion y actitud) de éste por aprender, asi como de la
naturaleza de los materiales o contenidos de aprendizaje.

Cuando se habla de que haya relacionabilidad 1o arbitraria, se quiere decir que si el material o
contenido de aprendizaje en si no es azaroso ni arbitrario, y tiene la suficiente intencionalidad,
habrd una manera de relacionarlo con las clases de ideas pertinentes que los seres humanos son
capaces de aprender. Respecto al criterio de la relacionabilidad sustancial (no al pie de la letra), signi-
fica que si el material no es arbitrario, un mismo concepto o proposicién puede expresarse de mane-
ra sinonima y seguir transmitiendo exactamente el mismo significado. Hay que aclarar que ningu-
na tarea de aprendizaje se realiza en el vacio cognitivo; aun tratindose de aprendizaje repetitivo o
memoristico, puede relacionarse con la estructura cognitiva, aunque sea arbitrariamente y sin ad-
quisicion de significado.

Durante el aprendizaje significativo el alumno relaciona de manera no arbitraria y sustancial
la nueva informacién con los conocimientos y experiencias previas y familiares que ya posee
en su estructura de conocimientos o cognitiva.

El significado es potencial o logico cuando nos referimos al significado inherente que posee el
material simbolico debido a su propia naturaleza, y solo podra convertirse en significado real o psico-
logico cuando el significado potencial se haya convertido en un contenido nuevo, diferenciado e
idiosincratico dentro de un sujeto particular.

Lo anterior resalta la importancia que tiene que el alumno posea ideas previas pertinentes como
antecedente necesario para aprender, va que sin ellas, aun cuando el material de aprendizaje esté
“bien elaborado”, poco serd lo que el aprendiz logre.

Es decir, puede haber aprendizaje significativo de un material potencialmente significativo,
pero también puede darse la situacion de que el alumno aprenda por repeticién debido a que no
esté motivado o dispuesto a hacerlo de otra forma, o porque su nivel de madurez cognitiva no le
permita la comprension de contenidos de cierto nivel de complejidad. En este sentido resaltan dos
aspectos:

) La necesidad que tiene el docente de comprender los procesos motivacionales y afectivos sub-
yacentes al aprendizaje de sus alumnos, asi como de disponer de algunos principios y estrate-
gias efectivos de aplicacion en clase (aspecto que tratamos en los diversos capitulos de esta
obra).

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

Por otro lado, es imposible concebir que el alumno satisfaga tales condiciones si el docente, a su
vez, no satisface condiciones similares: estar dispuesto, capacitado y motivado para ensenar signi-
ficativamente, asi como tener los conocimientos y experiencias previas pertinentes tanto como es-
pecialista en su materia como en su calidad de ensefante.
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Figura 2.3 Dimensiones del aprendizaje con algunas 4

En el cuadro 2.6 se esquematizan las condiciones para el logro del aprendizaje significativo
antes descritas.

Resulta evidente que son multiples y complejas las variables relevantes del proceso de aprendi-
zaje significativo, v que todas ellas deben tomarse en cuenta tanto en la fase de planeacion como en
la imparticion de los contenidos curriculares, sin descuidar los episodios de evaluacion y asesora-
miento de los alumnos.

Asimismo, el docente no debe olvidar que aunque enfrenta situaciones determinadas por el
contexto escolar o por la historia previa de sus estudiantes, su campo de accién son todos aquellos
aprendizajes sociales y académicos que puede promover en sus alumnos. Si bien por una parte esta
el alumno con su estructura cognitiva particular, con su propia idiosincrasia y capacidad intelec-
tual, con una serie de conocimientos previos (algunas veces limitados y confusos), y con una moti-
vacioén y actitud para el aprendizaje propiciada por sus experiencias pasadas en la escuela y por las
condiciones actuales imperantes en el aula, el docente llega a influir favorablemente en todas ellas.

Por otra parte, estdn los contenidos y materiales de ensenanza, y si éstos no tienen un significa-
do l6gico potencial para el alumno se propiciard un aprendizaje rutinario y carente de significado.
Aqui nuevamente el profesor puede potenciar dichos materiales de aprendizaje al igual que las
experiencias de trabajo en el aula y fuera de ella, para acercar a los alumnos a aprendizajes mas

significativos.




bk

Respecto al:

a) Material . Relacionabilidad no arbitraria
. Relacionabilidad sustancial
. Estructura y organizacion

(Significado légico)

b) Alumno . Disposicion o actitud
. Naturaleza de su estructura cognitiva
. Conocimientos y experiencias previas
(Significado psicolégico) ®

En el mapa conceptual de la tigura 2.4 se sintetizan las ideas vertidas sobre el concepto de

aprendizaje significativo.

En este punto quisiéramos resaltar una ampliacion al concepto ausubeliano de aprendizaje sig-
nificativo que muyv atinadamente propone Coll (1990, p. 198). Este autor argumenta que la construc-
cion de significados involucra al alumno en su totalidad, v no solo implica su capacidad para esta-
blecer relaciones sustantivas entre sus conocimientos previos y el nuevo material de aprendizaje.
De esta manera, una interpretacion constructivista del concepto de aprendizaje significativo obliga
a ir mas alla de los procesos cognitivos del alumno, para introducirse en el tema del sentido en el

aprendizaje escolar:

Utilizamos el término senfide con el fin de subravar el cardacter experiencial que, en buena logica
constructivista, impregna el aprendizaje escolar. La percepeion que tiene el alumno de una actividad
concreta v particular de aprendizaje no coincide necesariamente con la que tiene el profesor; los obje-
tivos del profesor v el alumno, sus intenciones v sus motivaciones al proponerla y participar en ella,
son a menudo diferentes. Hayv, pues, todo un conjunto de factores, que podriamos calificar como
motivacionales, relacionales e incluso afectivos, que desempenan un papel de primer orden en la
movilizacion de los conocimientos previos del alumno v sin cuva consideracion es imposible enten-
der los significados que el alumno construye a proposito de los contenidos que se le ensefan en la

escuela.

Volveremos a replantearnos este asunto con mds detalle en el capitulo correspondiente a los
factores motivacionales en el aprendizaje escolar.

Por otra parte, hemos reiterado que ¢l aprendizaje significativo ocurre en un continuo. Partien-
do de esta idea, Shuell (1990) postula que el aprendizaje significativo ocurre en una serie de fases,
que dan cuenta de una complejidad y profundidad progresiva. Segtin Shuell, varias de las aporta-
ciones sobre el aprendizaje realizadas desde diferentes lineas cognitivas (por ejemplo, la teoria de
los esquemas, el enfoque expertos-novatos, los modelos de la flexibilidad cognitiva de Spiro y cols.,
las investigaciones sobre estrategias de Karmilotf-Smith, etcétera), coinciden al entender al apren-
dizaje como un fenémeno polifasico. Con base en ello, Shuell distingue tres fases del aprendizaje
significativo, donde integra aportaciones de las lineas mencionadas. A continuacion presentamos



GGG ] VLN ) CRRG ] k) A,./\:i:./\ WG] g s :\\zi:\\» s,ﬁ:t,v.\\.\:uw_, ;‘\tu,\\:\;:\? 4 orfostion 1o e <m:c_m

§ (c661 ‘eUOWO ‘8861 c_;o_wiﬁoz ‘9/61 ‘joqnsny '@ :ue opeseg)

,_ \ HIONIHdY \ SVIO3UVHIST
. V H3IANIYdY SVH10
__ A NOISNIHINOD —
\ VALOY
] zo.oE_o:u&.
\ VOISNJHINI
zo_o¢

001901 519010018 wonusns
OTVION3LOd 0 v3y L
o) m OQVOIINOIS  OQVOMINDIS
| uoo
SOALLINDOD SI1EVHOAVA
i ot S3ININd S3INOIOIANOD 30 SYW3NOS3

ELET

SOOLLOYAIT
SOAOdY
CATVIHILYN

S3HOS340Hd A ™ ¢ SIHYINOIHEND
SONWNNTY SOQIN3LINOD

SOIA3Hd

80| ap
SIHOAVZINYOHO *

aqjud

asainbais L

Jod eujoe; 8s

O>_.r<0_n=zmu_m
, m_..dN_n-._m _.._n_<




Capitulo 2 Constructivismo y aprendizaje significativa

una breve descripcion de las mismas. En el cuadro 2.7 se comparan las fases del aprendizaje signi-
ficativo descritas.

Fases de aprendizaje significativo
1. Fase inicial de aprendizaje:

e Elaprendiz percibe a la informacion como constituida por piczas o partes aisladas sin co-
nexion conceptual.

¢ Elaprendiztiende a memorizar o interpretar en la medida de lo posible estas piezas, y para
ello usa su conocimiento esquematico.

* Elprocesamiento de la informacion es global vy éste se basa en: escaso conocimiento sobre el
dominio a aprender, estrategias generales independientes de dominio, uso de conocimien-
tos de otro dominio para interpretar la informacion (para comparar y usar analogias).

* Lainformacion aprendida es concreta (mas que abstracta) v vinculada al contexto especi-
fico.

¢ Uso predominante de estrategias de repaso para aprender la informacion.

* Gradualmente el aprendiz va construyendo un panorama global del dominio o del mate-
rial que va a aprender, para lo cual usa su conocimiento esquematico, establece analogias
(con otros dominios que conoce mejor) para representarse ese nuevo dominio, construye
suposiciones basadas en experiencias previas, etcétera.

2. Fase intermedia de aprendizaje:

* Elaprendiz empieza a encontrar relaciones y similitudes entre las partes aisladas y llega a
configurar esquemas y mapas cognitivos acerca del material v el dominio de aprendizaje
en forma progresiva. Sin embargo, estos esquemas no permiten atin que el aprendiz se

conduzca en forma automatica o auténoma.

* Se va realizando de manera paulatina un procesamiento mas profundo del material. El
conocimiento aprendido se vuelve aplicable a otros contextos. )

* Hay mas oportunidad para reflexionar sobre la situacion, material y dominio.

¢ El conocimiento llega a ser mds abstracto, es decir, menos dependiente del contexto donde
originalmente fue adquirido.

* Esposible el empleo de estrategias elaborativas u organizativas tales como: mapas concep-
tuales y redes semanticas (para realizar conductas metacognitivas), asi como para usar la

informacion en la solucion de tareas-problema, donde se requiera la informacién a apren-
der.

3. Fase terminal del aprendizaje:

*  Los conocimientos que comenzaron a ser elaborados en esquemas o mapas cognitivos en la
fase anterior, llegan a estar mas integrados y a funcionar con mayor autonomia.

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo
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Fase inicial

Hechos o partes de in-
formacion que estan ais-
lados conceptualmente.

Memoriza hechos y usa
esquemas preexistentes
(aprendizaje por acumu-
lacionj).

El procesamiento es glo-
bai:

1 Escaso conocimien-
to especifico del do-
minio.

O Uso de estrategias
generales indepen-
dientes del dominio.

Q Uso de conocimien-

tos de otro dominio.
La informacion adquiri-
da es concreta y vincu-
lada al contexto especi-
fico; uso de estrategias
de aprendizaje.

Ocurre en formas sim-
ples de aprendizaje:

QO Condicionamiento.
Q Aprendizaje verbal.

O Estrategias mnemo-
nicas.

Gradualmente se va
formando una visién

nio.

~ toprevio.

Capitulo 2

glob’alizadgra:del domi-

Fase intermedia

Formacion de estructu-
ras a partir de las partes
de informacion aisladas.

Comprension mas pro-
funda de los contenidos
por aplicarlos a situacio-
nes diversas.

Hay oportunidad para
la reflexion y recepcion
de realimentacién sobre
la ejecucion.

Conocimiento més abs-
tracto y puede ser ge-
neralizado a varias si-
tuaciones (menos de-
pendiente del contexto
especifico).

Uso de estrategias de
procesamiento mas so-
fisticadas.
Organizacion.

Mapeo cognitivo.

Constructivisme y aprendizaje significativo

Fase final

Mayor integracion de
estructuras y esquemas.

Mayor control automati-
co en situaciones top-
down.

Menor control conscien-
te. La ejecucion llega a
ser automatica, incons-
ciente y sin tanto esfuer-
Z0.

El aprendizaje que ocu-
rre en esta fase consiste
en:

QO Acumulaciéon de
nuevos hechos a los
esquemas preexis-
tentes (dominio).

O Incremento en los
niveles de interre-
lacion entre los ele-
mentos de las es-
tructuras (esque-
mas).

Manejo hébil de estrate-
gias especificas de domi-
nio.




Como consecuencia de ello, las ejecuciones comienzan a ser mas automaticas v a exigir un

menor control consciente.

[gualmente fas ejecuciones del sujeto se basan en estrategias especiticas del dominio para la
realizacion de tareas, tales como solucion de problemas, respuestas o preguntas, etedtera,

Existe mavor enfasis en esta fase sobre o ejecucion que en el aprendizaje, dado que los
cambios en la ejecucion que ocurren se deben a variaciones provocadas por la tarea, mas

que a rearreglos o ajustes internos.

El aprendizaje que ocurre durante esta tase probablemente consiste en: @) la acumulacion
de informacion a los esquemas preexistentes v by aparicion progresiva de interrelaciones de
alto nivel en los esquemas.

En realidad el aprendizaje debe verse como un continuo, donde la transicion entre las fases es

rradual mas que inmediata; de hecho, en determinados momentos durante una tarea de aprendiza-
gradu 1 ¥

je, podrjn ocurtir sobreposicionamientos entre ellas.

Con frecuencia los docentes se preguntan de qué depende el olvido v la recuperacion de la
informacion aprendida: jpor que olvidan los alumnos tan pronto lo que han estudiado?, (de qué

depende que puedan recuperar la informacion estudiada?

En el marco de la investigacion cognitiva referida a la construccion de esquemas de conoci-

miento, se ha encontrado o siguiente:

¢ Lainformacion desconocida v poco relacionada con conocimientos que va se poseen o dema-
siado abstracta, es mas vulnerable al olvido que la informiacion familiar, vinculada a conoci-
mientos previos o aplicable a situaciones de fa vida cotidiana.

* Laincapacidad para recordar contenidos academicos previamente aprendidos o para aplicar-
los se relaciona a cuestiones como:

3

3

3

Es informacion aprendida mucho tiempo atras.
Es formacion poco empleada o poco util.

Es informacion aprendida de manera inconexa.
Es informacion aprendida repetitivamente.

Es informacion discordante con el nivel de desarrollo intelectual v con las habilidades quie

posee el sujeto.

Es informacion que posee el sujeto, pero que no la entiende ni puede explicaria.

Elalumno no hace el esfuerzo cognitivo necesario para recuperarla o comprenderla.

A partir de lo expuesto es posible sugerir al docente una serie de principios de instruccion que
se desprenden de la teoria del aprendizaje verbal significativo:

L aprendizaje se facilita cuando los contenidos se le presentan al alumno organizados de ma-
Nera conveniente y siguen una secuencia logica v psicoldgica apropiada.

=Slrategias docentes para un aprendizaje significativo
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2.

Fs conveniente delimitar intencionalidades v contenidos de aprendizaje en una progresion con-
tinua que respete niveles de inclusividad, abstraccion y generalidad. Esto implica determinar
tas relaciones de supraordinacién-subordinacién, antecedente-consecuente que guardan los nu-
cleos de informacion entre si.

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

4 Laactivacion de los conocimientos y experiencias previos que posee el aprendiz en su estructu-
ra cognitiva, facilitara los procesos de aprendizaje significativo de nuevos materiales de estu-

dio.

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

6. Los contenidos aprendidos significativamente (por recepcion o por descubrimiento) serdn mas
estables, menos vulnerables al olvido v permitiran la transferencia de lo aprendido, sobre todo
si se trata de conceptos generales e integradores.

3

Puesto que el alumno en su proceso de aprendizaje, vy mediante ciertos mecanismaos
autorregulatorios, puede llegar a controlar eficazmente el ritmo, secuencia y profundidad de
sus conductas v procesos de estudio, una de las tareas principales del docente es estimular la
motivacion y participacion activa del sujeto y aumentar la significatividad potencial de los ma-
teriales académicos.

De acuerdo con los postulados ausubelianos, la secuencia de organizacion de los contenidos
curriculares consiste en diferenciar de manera progresiva dichos contenidos, yendo de lo mas gene-
ral e inclusivo a lo mas detallado y especifico (conceptos supraordinados — conceptos subordina-
dos, informacion simple — informacion compleja), estableciendo al mismo tiempo relaciones entre
contenidos del mismo nivel (conceptos coordinados) para facilitar la reconciliacion integradora.
Estas ideas son retomadas por Reigeluth (1987), en su teoria de la elaboracidn aplicable al estableci-
miento de secuencias de aprendizaje. La teoria de la claboracion propone presen tar en un principio los
elementos mas simples, generales y fundamentales del contenido, y después pasar a elaborar cada
uno de ellos mediante la introduccion de informacion detallada y cada vez mds compleja. Esto
propicia unraprendizaje en espiral, puesto que “cada vez que se elabora uno de los elementos inicia-
les, se vuelve al punto de partida con el fin de enriquecer y ampliar el plano de conjunto” (Coll y
Rochera, 1990, p. 391).

Hasta aqui hemos destacado el papel del profesor como eventual promotor de aprendizajes
significativos en el aula. Sin embargo, cabe preguntarnos si nuestros alumnos realmente estan dis-
puestos a aprender significativamente. Hemos escuchado reiteradamente entre los docentes quejas
como las siguientes: “eso de aprender significativamente esta muy bien, pero los alumnos no quie-
ren”, “los estudiantes vienen de cero, s6lo memorizan, no saben ni leer”, “a los alumnos el sistema
desde los primeros anos los volvi6 perezosos, s6lo estudian lo minimo para pasar”, etcétera. Nue-
vamente, destacariamos que mas alld de las diferencias individuales y culturales, estamos. ante
aprendizajes sociales en los que vale la pena intentar un cambio antes de considerarnos derrotados.

Aunque resulta evidente que los alumnos no conocen la teoria del aprendizaje significativo y
ciertamente no han leido a David Ausubel ni a los autores que aqui hemos revisado, en algunos
estudios hemos encontrado que los alumnos esperan que sus profesores ensefien significativamen-

mnificativo

2
fwl
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te, si por elfo entendemos que desearian que acercaran el conocimiento escolar al mundo real va
sus intereses, o que los apoyaran para extraer el significado de 1o que aprenden. A manera de ilus-
tracion, reproducimos algunas respuestas dadas por alumnos de bachillerato ante la pregunta ”; Queé
te hubicra gustado que tu profesor o protesora hiciera para avadarte a aprender mejor este tema?”
(Diaz Barriga, 1998):

e “Investigar el tema en periddicos.”

e “Quelos alumnos hiciéramos carteles, laminas o una representacion tipo obra de teatro.”
*  “Que se pusiera un mayor namero de ejemplos; pero actuales v de la vida real.”

e “Que proyectaran una pelicula v la comentara todo el grupo.”

e “Actividades en equipo y visitas a algtin lugar en donde se nos presente el tema en vivo, como
en industrias.”

e “fuegos relacionados con el tema.”
¢ “Lecturas mas concretas, con explicaciones.”
¢ “Dindmicas mas amenas.”

Tendria lugar incluso preguntarnos si como docentes en algun momento hemos explorado las
opiniones o sugerencias de nuestros estudiantes al respecto, o si damos espacios para que ellos
planteen sus propias opciones de trabajo escolar. En el cuadro 2.8 se muestra como un par de alum-
nas universitarias de la carrera de psicologia interpretaron el concepto de aprendizaje significativo.

Quisi¢ramos cerrar esta seccion comentando algunas de las limitaciones de la teoria del apren-
dizaje significativo propuesta por Ausubel, con la intencion de que el lector comprenda su espectro
8 b
explicativo vy de intervencion.

En opinion de Garcia Madruga (1990), dicha teoria estd mds ligada a una explicacion de como
se adquieren los conocimientos de tipo conceptual o declarativo; mientras que la adquisicion de
conocimientos de tipo procedinental, actitudinal o valoral requiere de otros elementos tedrico-
epistemologicos. Este es un aspecto muy importante, que recientemente ha llevado a autores a ar-
ticular los horizontes de este marco explicativo con otro tipo de aprendizajes, incluyendo por ejem-
plo, aprendizajes de tipo experiencial, ensenanza en el laboratorio, aprendizaje mediante andlisis
de casos v solucion de problemas, o en el contexto de modelos de aprendizaje basados en experien-
cias de servicio a la comunidad.

Por otra parte, Ausubel insistia en la necesidad de utilizar materiales introductorios de mayor
nivel de abstraccion, generalidad e inclusividad (por ejemplo, los organizadores anticipados o pre-
vios) con el propésito de lograr el aprendizaje significativo; aunque también es posible (y a veces
resulta mas facil y eficaz) activar los conocimientos previos mediante otro tipo de estrategias de
instruccion, como sumarios, mapas conceptuales, etcétera (véase el ca pitulo respectivo en esta obra).

No siempre es posible acceder a un tipo de conocimiento previo que facilite realmente el apren-
dizaje. Se ha demostrado fehacientemente que en muchas ocasiones el conocimiento previo de los
estudiantes no s6lo no es pertinente sino que es un obstdculo para aprender. Al respecto, consultese
el amplio corpus de investigacion generado en torno a lo que se ha llamado de diversas formas:
teorias implicitas o personales, preconcepciones (niissconceptions), ideas espontaneas, alternativas o




PR

En el contexto de un curso de psicologia educativa, dos estudiantes universitarias, representa-
ron de la siguiente manera sus ideas acerca del aprendizaje significativo con la intencion de
enviar un mensaje a sus companeros de grupo:

COMPANERO ESTUDIANTE:

;Te sientes como un perico que repite
sin entender?

iEntonces tu forma de aprendizaje es
solo repetitival

;Tenemos la solucidn a tu problema!

Te ofrecemos el componente

SULFATO DE SIGNIFICATIVISMO

En tabletas de accion prolongada

ES LA NUEVA FORMA DE APRENDER

DE MANERA SIGNIFICATIVA

7 oas

“No mas dolor.” “No mas sufrimiento.” “Ya no
mas lagrimas por el amargo sabor del aprendi-
zaje sin sentido.”

Tomar en caso de presentar como SINTOMAS:

* Poca motivacion por estudiar

- SULFATO DE
NIFICATIVISMO

¢ Indisposicion (profesor-alumno)

¢ Actitud pasiva o negativa
TABLETAS DE 50 mQ

¢ Exceso de material de estudio arbitrario y sin
sentido

* Olvidodelo aprendido una vez concluido el
examen

(Continga)

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo




BENEFICIOS TERAPEUTICOS:

*  Activa fus~con0cinﬁen£qs prevws y los reladoha con losnuevos
* Teayudaa compl"‘ender;mejor Io que estudlas ; |

*  Te hace sentir més satisfecho, y reduce la ansiedad y frustracién.
* Esdificil de olvidar (jlo que aprendes!).

¢ Teayuda a aplicar el conocimiento.

* Te hace pensar por ti mismo.

REACCIONES SECUNDARIAS:

Puede provocar estados de reflexion, imaginacién y criticidad, los cuales no siempre son bien
vistos en algunas escuelas o por determinados profesores.

DOSIS:

Tomar tres tabletas al dia, una con cada alimento intelectual que vayas a ingerir. Si es necesa-
rio, puedes incrementar la dosis durante el dia antes de aprender cualquier cosa nueva.

Se ha demostrado que sus efectos aumentan si se administra una terapia combinada pro-
fesor-alumno.

Adaptado del triptico realizado por Elsa Herndndez y Alicia Toribio, estudiantes de Psicologia Educativa de la Uni-
versidad Nacional Autonoma de México.

intuitivas de los estudiantes, particularmente en el campo del conocimiento cientifico y social (véa-
se Pozo, 1989; 1997 en Rodrigo y Arnay, ob. cit.).

Ha quedado claro que este tipo de conocimiento previo que se contrapone a los saberes escola-
res es muy resistente al cambio, por lo que su estudio desembocé en las metodologias didacticas
que buscan promover un cambio conceptnal en los estudiantes partiendo de la confrontacién entre
los conocimientos “erréneos” y el conocimiento cientifico integrado al curriculo escolar.

Por ultimo, no todas las situaciones de aprendizaje pueden (o deben) plantearse como fin exclu-
sivo el aprendizaje verbal significativo, puesto que la memorizacién comprensiva o el aprendizaje
por descubrimiento guiado o auténomo también requieren un espacio curricular. Nuevamente,
aquidebe apelarse al criterio y experiencia de docentes y planificadores curriculares al momento de

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo
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ubicar qué tipo de situaciones de aprendizaje pueden ser las mas viables v apropiadas en un contex-
to y situacion particular.

EL APRENDIZAJE DE DIVERSOS CONTENIDOS CURRICULARES

Ha quedado claro en las secciones precedentes que el aprendizaje escolar no puede restringirse de
ninguna manera a la adquisicion de “bases de datos”. En esta seccion revisaremos brevemente la
posibilidad de fomentar aprendizajes significativos considerando diversos contenidos curriculares.
De acuerdo con Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992), los contenidos que se ensenan en los curriculos de
todos los niveles educativos pueden agruparse en tres areas basicas: conocimiento declarativo,
procedimental y actitudinal (véase figura 2.5).

El aprendizaje de contenidos declarativos

El saber qué o conocimiento declarativo ha sido una de las dreas de contenido mas privilegiadas
dentro de los curriculos escolares de todos los niveles educativos. Sin lugar a dudas, este tipo de
saber es imprescindible en todas las asignaturas o cuerpos de conocimiento disciplinar, porque
constituye el entramado fundamental sobre el que éstas se estructuran.

Como una primera aproximacion, podemos definir el saber qué como aquella competencia refe-
rida al conocimiento de datos, hechos, conceptos y principios. Algunos han preferido denominarlo

CONTENIDO
CURRICULAR

puede ser

ACTITUDINAL- -

'DECLARATIVO ) PROCEDIMENTAL VALORAL

~ "Saber qué" - "Saber hacer"

comprende

comprende comprende

Figura 2.5 Lo contenidos curriculares.

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo
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conocimiento declarativo, porque es un saber que se dice, que se declara o que se conforma por
medio del lenguaje.

Dentro del conocimiento declarativo puede hacerse una importante distincion taxonémica con
claras consecuencias pedagogicas: el conocimiento factual y el conocimiento conceptual (véase Pozo,
1992).

El conocimiento factual es el que se refiere a datos y hechos que proporcionan informacién verbal
y que los alumnos deben aprender en forma literal o “al pie de la letra”. Algunos ejemplos de este
tipo de conocimiento son los siguientes: el nombre de las capitales de los distintos paises de
Sudamérica, la formula quimica del dcido sulfiirico, los nombres de las distintas etapas historicas
de nuestro pais, los titulos de las novelas representativas mexicanas del siglo actual, etcétera.

El conocimiento conceptual es mas complejo que el factual. Se construye a partir del aprendizaje
de conceptos, principios y explicaciones, los cuales no tienen que ser aprendidos en forma literal,
sino abstrayendo su significado esencial o identificando las caracteristicas definitorias y las reglas
que los componen.

Podriamos decir que los mecanismos que ocurren para los casos del aprendizaje de hechos y el
aprendizaje de conceptos, son cualitativamente diferentes. El aprendizaje factual se logra por una
asimilacion literal sin comprension de la informacion, bajo una l6gica reproductiva o memoristica y
donde poco importan los conocimientos previos de los alumnos relativos a informacién a aprender;
mientras que en el caso del aprendizaje conceptual ocurre una asimilacién sobre el significado de la
informacion nueva, se comprende lo que se esta aprendiendo, para lo cual es imprescindible el uso
de los conocimientos previos pertinentes que posee el alumno.

A manera de resumen, se presentan en el cuadro 2.9 sobre las caracteristicas principales del
aprendizaje factual y conceptual (basado en Pozo, 1992).

A causa de que los mecanismos de adquisicion del conocimiento factual y del conceptual son
diferentes entre si, las actividades de instruccion que el maestro debe realizar tienen que ser igual-
mente diferenciadas.

CUADRO 2.9 Aprendizaje factual y conceptual

Aprendizaje de Aprendizaje de
hechos o factual conceptos
" Consiste en Memorizacién literal Asimilacién y relacién
con los conocimientos
previos
Forma de adquisicién Todo o nada Progresiva
Tipo de almacenaje Listas, datos aislados Redes conceptuales
Actividad bésica realizada  Repeticibnorepaso ~ Biisqueda del significado
porelalumno - . « v (elaboracién y construccién

personal)
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Por desgracia, las condiciones habituales en que ocurre el aprendizaje factual en nuestras insti-
tuciones educativas se vinculan tanto con materiales de aprendizaje que poseen un escaso nivel de
organizacion o significatividad logica, como con la existencia de una disposicion motivacionat o
cognitiva orientada hacia el aprendizaje repetitivo. Hay que destacar que las practicas de evalua-
cion del aprendizaje frecuentemente predeterminan esta situacion: el alumno sabe que el examen
que le van a aplicar consiste en preguntas que miden memoria de hechos o reproduccion literal de
lainformaciony, en consecuencia, sus conductas de ostudio se orientan a la memorizacion sin signi-

ficado.

No obstante, cuando el profesor quiera promover a prendizaje de contenidos declarativos (que
en todo caso es muy necesario, pues en toda disciplina existe un ntcleo basico de informacion
que el alumno debe dominar), es posible crear condiciones para que el alumno practique el recuer-
do literal y memorice los datos o hechos a través del repaso, la relectura u otras actividades pareci-
das, tratando de fomentar una memorizacion significativa y vinculando la informacion factual en-
tre si v con otro tipo de contenidos.

Para promover el aprendizaje conceptual es necesario que los materiales de aprendizaje se or-
ganicen v estructuren correctamente, lo cual les provee de una riqueza conceptual que pueda ser
explotada por los alumnos. Tambien es necesario hacer uso de los conocimientos previos de los
alumnos v hacer que éstos se impliquen cognitiva, motivacional v efectivamente en el aprcndimje.
El profesor debe planear sctividades donde los alumnos tengan oportunidades para explorar, com-
prender y analizar los conceptos de forma significativa, va sea mediante una estrategia expositiva o
por descubrimiento.

El aprendizaje de contenidos procedimentales

El saber hacer o saber procedimental es aquel conocimiento que se refiere a la ej
mientos, estrategias, técnicas, habilidades, destrezas, métodos, etcétera. Podriamos decir que a di-
ferencia del saber qué, que es de tipo declarativo y teorico, el saber procedimental es de tipo practi-
co, porque esta basado enla realizacion de varias acciones u operaciones.

ecucion de procedi-

Los procedinticntos (nombre que usaremos como genérico de los distintos tipos de habilidades y
destrezas mencionadas, aunque hay que reconocer sus eventuales diferencias) pueden ser defini-
dos como un conjunto de acciones ordenadas y dirigidas hacia la consecucion de una meta determi-
nada (Coll y Valls, 1992). En tal sentido, algunos ejemplos de procedimientos pueden ser: la elabo-
racion de restimenes, ensayos o graficas estadisticas, el uso de algoritmos u operaciones matematicas,
la elaboracion de mapas conceptuales, el uso correcto de alguin instrumento cOmMo un Microscopio,
un telescopio o un procesador de textos.

Tomando como referente a Valls (1993), durante el aprendizaje de procedimientos es importan-
te clarificarle al aprendiz:

s la meta a lograr,
s la secuencia de acciones a realizar, y
e la evolucion temporal de las mismas.
Asimismo, se ha establecido que un aprendizaje de este tipo ocurre en etapas, que comprenden:
1. La apropiacion de datos relevantes respecto a la tarea y sus condiciones. Esta es una etapa donde se

resalta el conocimiento declarativo, sin ser todavia de ejecucion de la tarea. Se centra en propor-
cionar al aprendiz la informacién o conocimiento factual relacionado con el procedimiento en
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general v las tareas puntuales a desarrollar, explicar las propiedades v condiciones para su
realizacion, asi como las reglas generales de aplicacion.

o

Liactiacton o ejecicion del procedimiento, donde al inicio el aprendiz procede por tanteo v error,
mientras el docente lo va corrigiendo mediante episodios de practica con retroalimentacion. En
esta fase, se llega a manejar un doble codigo: declarativo y procedimental. Debe culminar con la

tijacion del procedimiento.

3. Laautomatizacion del procedintiento, como resultado de su ejecucion continua en situaciones per-
tinentes. Una persona que ha automatizado un procedimiento muestra facilidad, ajuste, uni-

dad y ritmo continuo cuando lo ejecuta.

4. El perfeccionamiento indefinido del procedimiento, para el cual en realidad no hay final. Marca cla-
ramente la diferencia entre un experto (el que domina el procedimiento) v el novato (el que se
inicia en su aprendizaje).

En la ensenanza de un procedimiento no s6lo es necesario plantearle al aprendiz el desarrollo
ideal del mismo o las rutas optimas y correctas que conducen a su realizacion exitosa, también es
importante confrontarlo con los errores prototipo, las rutas erréneas v las alternativas u opciones de
aplicacion y solucion de problemas cuando éstos se presenten. Por consiguiente, también hay que
revisar las condiciones que limitan o favorecen la realizacion del procedimiento y las situaciones
contlictivas mas comunes que se van a enfrentar, discutir con profundidad suficiente las dudas v
errores habituales, y analizar las formas de interaccion con los companeros en el caso de que el
desarrollo del procedimiento implique la participacion de otros. Detrds de todo lo anterior esta
inmersa la nocion de fomentar la metacognicion y autorregulacion de lo que se aprende, es decir, es
importante inducir una reflexion y un andlisis continuo sobre las actuaciones del aprendiz.

Una critica importante hacia la forma en que habitualmente se ensenan los procedimientos en
la escuela es que no se llega mas alld de la fase uno, o si acaso se introduce al alumno a la fase dos.
Parece que la creencia erronea mas arraigada al respecto es que es posible ejecutar un procedimien-
to simplemente a partir de proporcionar la informacion “tecrica” o las “reglas” que nos dicen cémo
hacerlo. Esto puede ilustrarse si retomamos el ejemplo de la ensenanza de la Fstadistica en contex-
tos universitarios: el alumno recibe una informacion de “manual” es decir, se le pide que memorice
definiciones de conceptos, se le dicen las reglas bdsicas a aplicar y se realizan algunos “ejercicios”
(lamayoria aislados, artificiales y rutinarios); la retroalimentacion que recibe consiste en informarle
siaplico o no la formula correcta o si las operaciones condujeron al resultado correcto. Casi nunca se
trabaja en contextos de practica auténticos, no se supervisa la automatizacion del procedimiento ni
se intenta su perfeccionamiento, no hay episodios de reflexion en y sobre lo que se hace, no se
exploran rutas alternativas, etcétera. Y éste parece ser el caso de otros aprendizajes igualmente
importantes: la metodologia de investigacion, el desarrollo de habilidades profesionales y la elabo-
racion de la tesis o disertacion, entre muchos otros.

Elaprendizaje de los procedimientos, como el de los otros tipos de contenido, implica un proce-
so gradual en el que deben considerarse varias dimensiones (que forman cada una de ellas un
continuo, desde los momentos iniciales de aprendizaje hasta los finales del mismo). Estas dimensio-
nes relacionadas entre si son las siguientes:

L. De una etapa inicial de ejecucion insegura, lenta e inexperta, hasta una ejecucion répida y ex-
perta.

2. De la ejecucion del procedimiento realizada con un alto nivel de control consciente, hasta la

€jecucion con un bajo nivel de atencién consciente v una realizacién casi automaética.
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De una ejecucion con esfuerzo, desordenada v sujeta al tanteo por ensayo y error de los pasos
del procedimiento, hasta una ejecucion articulada, ordenaday regida por representaciones sim-

bélicas (reglas).

[

1. De una comprension incipiente de los pasos y de la meta que el procedimiento pretende conse-
guir, hasta una comprension plena de las acciones involucradas y del logro de una meta plena-
mente identificada.

La idea central es que el alumno aprenda un procedimiento de la manera mas significativa
posible. Para tal efecto, el profesor podrd considerar las anteriores dimensiones y promover
intencionalmente que la adquisicion de los pmcedimientos sea en forma comprensiva, pensante,
funcional y generalizable a variados contextos.

Es comdn percibir a los dos tipos de conocimientos (declarativo y procedimental) como separa-
dos, incluso a veces se privilegia uno de ellos en detrimento del otro. Pero en realidad debemos
verlos como conocimientos complementarios. En particular, la ensenanza de alguna competencia
procedimental (la gran mayoria de ellas), debe enfocarse en un doble sentido: 1) para que el alumno
conozca su forma de accion, uso y aplicacion correcta, y 2) sobre todo para que al utilizarla enri-
quezca su conocimiento declarativo.

La ensenanza de procedimientos desde el punto de vista constructivista puede basarse en una
estrategia general: el traspaso progresivo del control y responsabilidad en el manejo de la compe-
tencia procedimental, mediante la participacion guiada y con la asistencia continua, pero paulatina-

mente decreciente del profesor, la cual ocurre al mismo tiempo que se genera la creciente mejora en
el manejo del procedimiento por parte del alumno.

Finalmente, los principales recursos instruccionales empleados en un proceso de ensenanza-
aprendizaje de tipo procedimental deben incluir:

¢ Repeticion y ejercitacion reflexiva

¢ Observacion critica

o Imitacion de modelos apropiados

o Retroalimentacion oportuna, pertinente y profunda

e Establecimiento del sentido de las tareas y del proceso en su conjunto, mediante la evocacion de
conocimientos y experiencias previos

«  Verbalizacion mientras se aprende

e Actividad intensa del alumno, centrada en condiciones auténticas, lo mas naturales y cercanas
a las condiciones reales donde se aplica lo aprendido

e Fomento de la metacognicién: conocimiento, control y andlisis de los propios comportamientos

El aprendizaje de contenidos actitudinal-valorales

Uno de los contenidos anteriormente poco atendidos en todos los niveles educativos era el de las
actitudes y los valores (el denominado “saber ser”) que, no obstante, siempre ha estado presente en
el aula, aunque sea de manera implicita u “oculta”. Sin embargo, en la década pasada notamos

importantes esfuerzos por incorporar tales saberes de manera explicita en el curriculo escolar, no
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solo a nivel de la educacion basica, sino también en el nivel medio, en el bachillerato y gradualmen-
te en la educacion superior. Los diferentes paises y sistemas educativos los han incorporado de muy
diversas maneras, en proyectos curriculares o metacurriculares, ubicandolos bajo los rubros de edu-
cacion moral o ética, enseianza de valores y actitudes, desarrollo humano, educacion para los dere-
chos humanos y la democracia, y educacion civica, entre otros. Asimismo, y sin excluir lo anterior,
se ha tratado de clarificar en el curriculo y la ensenanza el tipo de valores y actitudes que habria que
fomentar en las materias curriculares clasicas, como por ejemplo, qué actitudes hay que fomentar
en los alumnos respecto a la ciencia y la tecnologia, o qué tipo de valores sociales hay que desarro-
llar en asignaturas como historia o civismo. También se han dedicado esfuerzos importantes a tra-
tar de erradicar las actitudes negativas y los sentimientos de incompetencia de los estudiantes hacia
ciertas asignaturas (por ejemplo, Matematicas) o en general hacia aquellas situaciones educativas
que les generan frustracion y baja autoestima. Como puede anticiparse, este campo ha resultado no
solo muy complejo sino sumamente polémico. En el espacio de este texto nos es imposible abarcar
el tema con la debida amplitud, sélo haremos algunas acotaciones elementales. El lector interesado
puede consultar la amplia e interesante literatura que ha surgido en los ultimos afos (véase Buxarrais
et al., 1997; Latapi, 1999; Puig, 1996, entre otros).

Como inicio, pasaremos revista a los conceptos de actitud y valor. Dentro de las definiciones mas
aceptadas del concepto de actitud, puede mencionarse aquella que sostiene que son constructos
que median nuestras acciones y que se encuentran compuestas de tres elementos basicos: un com-
ponente cognitivo, un componente afectivo y un componente conductual {Bednar y Levie, 1993;
Sarabia, 1992). Otros autores (Fischbein) han destacado la importancia del componente evaluativo
en las actitudes, senalando que éstas implican una cierta disposicion o carga afectiva de naturaleza
positiva o negativa hacia objetos, personas, situaciones o instituciones sociales.

Las actitudes son experiencias subjetivas (cognitivo-afectivas) que implican juicios evaluativos,
que se expresan en forma verbal o no verbal, que son relativamente estables y que se aprenden en el
contexto social. Las actitudes son un reflejo de los valores que posee una persona.

Se ha dicho que un valor es una cualidad por la que una persona, un objeto-hecho despierta
mayor o menor aprecio, admiracion o estima. Los valores pueden ser econémicos, estéticos, utilitarios
o morales; particularmente estos ultimos representan el foco de los cambios recientes en el curriculo
escolar. Puede afirmarse que los valores morales son principios éticos interiorizados respecto a los
cuales las personas sienten un fuerte compromiso “de conciencia”, que permiten juzgar lo adecua-
do de las conductas propias y ajenas (Sarabia, 1992).

En términos generales, la mayor parte de los proyectos educativos interesados en ensefiar valo-
res en la escuela toman postura a favor de aquellos que se orientan al bien comun, al desarrollo
armonico y pleno de la persona, y a la convivencia solidaria en sociedades caracterizadas por la
justicia y la democracia. La base de los programas educativos se sustenta en la promocién de los
derechos humanos universales (libertad, justicia, equidad, respeto a la vida, etcétera), asi como en
la erradicacién de los llamados antivalores (discriminacién, autoritarismo, segregacion, maltrato,
explotacion, etcétera).

Ya dijimos que en las instituciones escolares el aprendizaje y la ensenanza de las actitudes y
valores han sido poco estudiados en comparacion con los otros contenidos escolares. Sin embargo,
alaluz dela investigacion reciente realizada sobre los mecanismos y procesos de influencia en el

cambio de actitudes y en la construccion de valores, es menester realizar algunos comentarios al
respecto.

Elaprendizaje de las actitudes es un proceso lento y gradual, donde influyen distintos factores
como las experiencias personales previas, las actitudes de otras personas significativas, la informa-
¢lony experiencias novedosas, y el contexto sociocultural (por ejemplo, mediante las instituciones,
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los medios de comunicacion v las representaciones colectivas). Se ha demostrado que muchas acti-
tudes se gestan y desarrollan en el seno escolar, sin ninguna intencion explicita para hacerlo. De
cualquier modo, el profesor es el que directa o indirectamente se enfrenta a esta problematica com-
pleja v diticil, que muchas veces rebasa a la institucion escolar misma.

Sin embargo, hay muchas actitudes que las escuelas deben intentar desarrollar y tortalecer (como
el respeto al punto de vista del otro, la solidaridad, la cooperatividad, etcétera) v otras que debe
procurar erradicar o relativizar (como el individualismo egoista o la intolerancia al trabajo colecti-
vo). Para ello el profesor se vuelve un importante agente o un otro significativo, que cjerce su in-
fluencia y poder (de recompensa, de experto, etcetera) legitimados institucionalmente, para promo-
ver actitudes positivas en sus alumnos.

De acuerdo con Bednar y Levie (1993), hay tres aproximaciones que han demostrado ser efica-
ces para lograr el cambio actitudinal, a saber: a) proporcionar un mensaje persuasivo, ) el modelaje
de la actitud v ¢) la induccion de disonancia o conflicto entre los componentes cognitivo, afectivo v
conductual. Dichos autores recomiendan que se planteen situaciones donde éstas se utilicen en

forma conjunta.

Algunas metodologias y técnicas didécticas que han demostrado ser eficaces para trabajar di-
rectamente con los procesos actitudinales son, por ejemplo, las técnicas participativas {juego de
roles o “role-plaving” y los sociodramas), las discusiones y técnicas de estudio activo, las exposicio-
nes v explicaciones de caracter persuasivo (con conferencistas de reconocido prestigio o influencia)

e involucrar a los alumnos en la toma de decisiones (Sarabia, 1992).

‘uabieqse|n Apued 9661 @

"En este mundo cada vez mas complejo,
algunas veces las viejas preguntas
requieren nuevas respuestas. "

significativo
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Enfoque

CLARIFICACION DE
VALORES Y JUICIO
CRITICO

DISCUSION DE
DILEMAS Y ANALISIS
DE CASOS

COMPRENSIOI\[ Y
ESCRITURA CRITICA
DE “TEXTOS”

APRENDIZAJE
COOPERATIVO Y
“SITUADO”
ORIENTADO A LA
COMUNIDAD

DESARROLLO DE
HABILIDADES
SOCIALES,
AFECTIVAS Y DE
AUTO-REGULACION

Caracteristicas

Orientado al autoconocimiento y analisis critico de
la realidad personal, familiar, comunitaria.

Se basa en preguntas esclarecedoras, reflexion per-
sonal, hojas de trabajo e instrumentos de autoanalisis,
y elaboracion de proyectos y planes.

Analiza casos y conflictos relacionados a cuestiones
sociales, civicas, personales, con implicaciones éti-
cas.

Promueve procesos de identificacion, empatia, razo-
namiento y toma de decisiones en torno a situacio-
nes que se enfrentan social y cotidianamente.
Intenta el desarrollo de una moral autonoma y
posconvencional (véase Piaget y Kohlberg).

Analiza y produce “textos” (escritos, peliculas, can-
ciones, fotografias, comerciales, propaganda politi-
ca, programas televisivos y radiofonicos, etcétera)
que aborden temas de actualidad controvertidos.
Ensena a los alumnos a obtener y juzgar informa-
cién reciente, de fuentes diversas, a analizar diver-
sas posturas y a generar visiones propias.

Fomenta competencias comunicativas basicas, ora-
les y escritas.

Promueve no sélo el trabajo en equipo, sino la vi-
vencia de valores como solidaridad, ayuda mutua,
responsabilidad conjunta, empatia, ética profesional,
etcétera.

Intenta consolidar una “comunidad justa” en la ins-
titucion escolar misma.

Fomenta una labor social de apoyo y servicio a la
comunidad circundante mediante el desarrollo y ope-
racion de proyectos de intervencion social o profe-
sional.

Busca desarrollar las llamadas “habilidades del ca-
racter o rasgos de la personalidad moral”.

Planea estrategias para el manejo de emociones y sen-
timientos, conducta prosocial, asertividad, solucién
de problemas, realizacién de planes de vida perso-
nales y autocompromisos, etcétera.

Enfatiza las habilidades para el didlogo, la compren-
sién critica de la realidad, la tolerancia, la autodi-
reccion y la participacion activa.

~ (Adaptado del modelo de educacion civica propuesto por Garcia y Diaz Barriga, 1999.)
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Las aportaciones del constructivismo en este interes renovado por ensenar valores han puesto
de nuevo al dia trabajos pioneros en el tema, como los de Jean Piaget o Lawrence Kohlberg acerca
del desarrollo y del juicio moral, asi como diversas lineas de investigacion recientes acerca del desa-
rrollo afectivo y social de las personas, del estudio de las habilidades de pensamiento reflexivo y
razonamiento critico, del comportamiento colaborativo y prosocial, entre otras.

Fn este dmbito es mas que evidente que la ensenanza no puede centrarse en la recepcion repetitiva
de informacion factual o declarativa, sino que se requieren experiencias de aprendizaje significati-
vas, que permitan no solo adquirir informacion valiosa, sino que incidan realmente en el comporta-
miento de los alumnos, en la manifestacion del afecto o emocién moral, en su capacidad de com-
prension critica de la realidad que los circunda, en el desarrollo de habilidades especificas para el
didlogo, la autodireccion, la participacion activa, la cooperacion o la tolerancia.

Las siguientes son algunas de las metodologias de orientacion constructivista que intentan pro-
mover aprendizajes significativos en este complejo campo: la clarificacién de valores vy actitudes
orientada al autoconocimiento, la discusion sobre dilemas, el andlisis de casos, la comprension y
escritura critica, el aprendizaje cooperativo y situado, el entrenamiento en habilidades sociales y
autorregulatorias, la participacion activa en proyectos académicos y comunitarios de servicio o
prosociales (véase cuadro 2.10). Posteriormente, en el capitulo respectivo, se hardn algunos comen-
tarios acerca de la evaluacion de estos aprendizajes.

En este capitulo se realizo una revision de la aproximacion constructivista del aprendizaje escolar,
en la que se enfatizo la labor de (re)construccion significativa que debe hacer el aprendiz de los
contenidos o saberes de la cultura a la cual pertenece, v se postuld que la finalidad de los procesos
de intervencion educativa es enseiar a pensar y actuar sobre contenidos significativos y contextuados.

Se establecié asimismo que el aprendizaje significativo ocurre sélo si se satisfacen una serie
de condiciones: a) que el alumno sea capaz de relacionar de manera no arbitraria y sustancial la
nueva informacién con los conocimientos y experiencias previas y familiares que posee en su
estructura cognitiva; y b) que los materiales o contenidos de aprendizaje posean significado poten-
cial o logico.

Se revisaron tres tipos de aprendizaje de contenidos curriculares: declarativo, procedimental y
actitudinal-valoral, y qued¢ establecido que cada uno de ellos entrana procesos de construccion
diferenciados, por lo que el docente debe dar un tratamiento de ensefanza tambien diferencial en
cada caso.
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Esta actividad le permitira al docente asumir y entender el punto de vista de quien aprende
acerca de las condiciones que favorecen u obstaculizan el aprendizaje. El instrumento puede
aplicarse en forma individual o grupal a docentes o bien a los propios estudiantes; lo importan-
te es poder analizarlo vinculando las respuestas con las situaciones de aprendizaje y las condi-
ciones de aprendizaje revisadas en este capitulo. La reflexién mas importante sera aquella que
permita tanto identificar las fortalezas y debilidades del trabajo realizado en el aula como clari-
ficar las situaciones problematicas sobre las que hay que trabajar para promover aprendizajes
mas significativos.

1. Yo mismo como alumno”
Sin ayuda de los demads, complete las siguientes frases:

Aprendo con dificultad cuando

El aprendizaje se me facilita cuando

Aprendo bien de alguien que

Aprender en grupos i

Aprender de libros

Disfruto aprendiendo cuando 1

2. “Mi experiencia mads significativa”

En este caso, se solicita a los docentes o a los alumnos que en una cuartilla relaten aquella 1
experiencia de ensenanza o de aprendizaje que hayan sentido mas relevante, satisfactoria,
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motivante o valiosa en algin momento de su vida como estudiantes o como profesores. Ei
andlisis de dichos relatos debe retomar la nocion de aprendizaje significativo revisada, asi como
ta identificacion de condiciones v elementos que potencian lo significativo de la experiencia,

“ Andlisis de mi programa v materiales didacticos: (promueven un aprendizaje significativo?”

De manera individual, o preferentemente organizando un taller con la participacion de un co-
lectivo docente, se procederd a la revision del programa de la asignatura que se estd impartien-
do, asi como de los textos académicos, materiales de apovo, guias de lectura, formatos de exa-
men, ayudas didacticas, etcétera, que se empleanen la ensenanza. La idea consiste en determinar
qué tanto se estan trabajando aprendizajes significativos por recepcion o descubrimiento, o si
prevalece una ensenanza repetitiva. Revise la congruencia del programa en relacion con los
materiales de estudio, actividades v apoyos, sin dejar de lado la forma en que se evaltaa al
estudiante. Y, lo mas importante, ademas de detectar los problemas que enfrenta, elabore pro-

;

puestas concretas v realistas para optimizar una ensenanza signiﬁcatiw 1 SUS CUrses.
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wlo 3 La motivacion escolar y sus efectos en el apr

Como se menciond en el capitulo anterior, el logro del aprendizaje
significativo estd condicionado no sélo por factores de orden inte-
lectual, sino que requiere como condicién bdsica y necesaria una
disposicion o voluntad por aprender, sin la cual todo tipo de ay uda
pedagégica estard condenada al fracaso. A lo largo de este capitulo,
veremos que los procesos motivacionales se relacionan con ¢ influ-
yen en la forma de pensar del alumno, las metas que establece, el
esfuerzo v persistencia que manifiesta, las estrategias de estudio que
emplea y, en un sentido amplio, con el tupo de consecuencias aso-
ciadas al aprendizaje resultante. Por ello Alonso Tapia (1991, p. 11)
afirma que querer aprender'y saber pensar son las “condiciones per-
sonales bdsicas que permiten la adquisicion de nuevos conocimien-
tos vy la aplicacién de lo aprendido de forma efectiva cuando se ne-

cesita .

Constantemente escuchamos que “a los alumnos ahora ya no les
interesa la escuela”, “mis estudiantes no llegan motivados para tra-
bajar”, “no puedo lograr que atiendan”, “si no va la amenaza de
reprobar por delante, de plano no hacen nada”, “sélo les interesa
el relajo”, lo que nos hace tomar conciencia de que motivar a los
estudiantes es una de las labores que los educadores perciben como
muy ardua e incluso fuera de su injerencia. Sin embargo, la con-
dicién de estar motivado o no por aprender significativamente
no sélo depende de la voluntad de los alumnos. Como veremos
mds adelante, el profesor juega un papel clave en dicha motivacidn,
por lo que es indispensable hacerlo tomar conciencia de ello y apo-
yarlo en el manejo de los aspectos que definen el contexto
motivacional de la actividad del alumno. Un postulado central en
lo que a continuacién expondremos, es que la motivacién se hace
presente en el aula mediante muy diversos aspectos: el lenguaje y
los patrones de interaccién entre profesor y alumnos, la organiza-
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cion de las actividades académicas, el manejo de los contenidos y
tareas, los recursos y apoyos diddcticos, las recompensas y la torma

de evaluar.

Existe una serie de mitos o visiones sesgadas alrededor de lo que es
la mortivacién escolar. En este capitulo intentaremos que el lector
los revise y pueda darles los matices debidos haciendo un andlisis
critico, a la luz del contexto de su prdctica educativa y de los plan-
teamientos de los autores revisados (véase cuadro 3.1).

CUADRO 3.1 Mitos alrededor de la motivacién escolar

e La motivacion escolar es un proceso exclusivamente endogeno, intrapersonal, donde
intervienen poco los factores interpersonales o sociales.

 Ladisposicion favorable para el aprendizaje es inherente a la personalidad del alum-
no vy estd determinada por su ambiente familiar o contexto socioeconémico de proce-

dencia.

i
H

e La motivacion escolar es un proceso basicamente afectivo (“me gusta” 0 “no me gus-
ta” estudiar).

e Lamotivacién es un proceso que se origina al inicio de una actividad o tarea de apren-
dizaje (una especie de interruptor de luz que una vez encendido permanece asi hasta

el final).

e Para motivar a los alumnos solo se requiere trabajar de inicio alguna dinamica o juego
grupal que sea atractivo para ellos.

e Para motivar a los alumnos lo mas importante es disponer de un buen sistema de
recompensas o premios en funcion de sus logros.

e Los buenos alumnos estan motivados por el aprendizaje en si mismo; los malos estu-
diantes, por las recompensas externas que pueden obtener.

 Los profesores no son responsables de la motivacién de sus alumnos.

* Es poco probable que se llegue a mejorar la motivacién por aprender en alumnos con
historia de fracaso escolar, con algtn tipo de discapacidad, apaticos o ansiosos. Py

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo




CONCEPTUALIZACION Y APROXIMACIONES
AL ESTUDIO DE LA MOTIVACION

El término motivacion se deriva del verbo latino movere, que significa “moverse”, “poner en movi-
miento” o “estar listo para la accion”. Para Moore (2001, p. 222) la motivacion implica “impulsos o
fuerzas que nos dan energia y nos dirigen a actuar de la manera en que fo hacemos”. Seguin Woolfolk
(1996, p. 330), “la motivacion es un estado interno que activa, dirige v mantiene la conducta”. De
acuerdo con Brophy (1998, p. 3), el término motivacion es un constructo tedrico que se emplea hoy
en dia para explicar la iniciacion, direccion, intensidad y persistencia del comportamiento, especial-
mente de aquel orientado hacia metas especificas. Asi, un motivo es un elemento de conciencia que
entra en la determinacion de un acto volitivo; es lo que induce a una persona a llevar a la practica

una accion.

La explicacion de qué es lo que da energia y direccion al comportamiento resulta compleja v ha
sido abordada desde diferentes teorias psicologicas que estudian los aspectos motivacionales. Entre
ellas, las que mas han repercutido en el campo educativo, se encuentran el conductismo, el huma-
nismo v el cognoscitivismo (véase figura 3.1). Los conductistas explican la motivacion en términos
de estimulos externos y reforzamiento, por lo que piensan que a los individuos puede motivarseles
basicamente mediante castigos y recompensas o incentivos (por ejemplo, los sistemas motivacionales
de incentivos de puntos o fichas inspirados en las ideas de B.F. Skinner). Para la vision fuimanista el
énfasis esta puesto en la persona total, en sus necesidades de libertad, autoestima, sentido de com-
petencia, capacidad de eleccion y autodeterminacion, por lo que sus motivos centrales se orientan
por la busqueda de la autorrealizacion personal (por ejemplo, la jerarquia de necesidades humanas
de A. Maslow, la teoria de la motivacion de logro de Atkinson). Los enfoques cogiitivos de la moti-
vacion explican ¢sta en términos de una busqueda activa de significado, sentido y satisfaccion res-
pecto a lo que se hace, planteando que las personas estan guiadas fuertemente por las metas que
establecen, asi como por sus representaciones internas, creencias, atribuciones y expectativas (por
ejemplo, la teoria de la atribucion de Weiner, la explicacion sobre la desesperanza aprendida que
aporta Seligman, los estudios acerca de las llamadas profecias de autocumplimiento de Rosenthal y
Jacobson, o el modelo TARGET de Ames para fomentar la motivacion mediante el aprendizaje

autorregulado).

Sin descartar el papel que pueden tener las recompensas externas o la busqueda de la aproba-
cion de los demas, tanto el entoque humanista como el cognitivo consideran a las personas como
activas y curiosas, capaces de trabajar arduamente porque disfrutan el trabajo, desean comprender,
resolver problemas o sentirse exitosos y competentes; por ello, dichos enfoques anteponen la moti-
vacion intrinseca a la extrinseca.

Esta es una distincion cldsica en este campo, donde se ha definido a la motivacion intrinseca
como una suerte de tendencia natural de procurar los intereses personales y ejercer las capacidades
propias, v al hacerlo, buscar y conquistar desafios, por lo que el individuo no necesita de castigos ni
incentivos para trabajar porque la actividad le resulta recompensante en si misma. Por su parte, la
motivacion extrinseca se relaciona con el interés que nos despierta el beneficio o recompensa externa
que vamos a lograr al realizar una actividad, por ejemplo, una calificacion aprobatoria, evitar la
reprimenda de los padres, obtener dinero a cambio, complacer al profesor, etcétera. Esta distincion
suele ser de utilidad para explicar los motivos o metas que priorizan las personas, o para identificar
su patrén motivacional; sin embargo, ha recibido criticas pues suele llevar a plantear una motiva-
cion en “blanco y negro” sin los debidos matices. Por otro lado, Woolfolk (1996) considera que es
imposible saber si el comportamiento de un alumno esta motivado intrinseca o extrinsecamente
con solo observarlo, puesto que hay que conocer las razones del alumno para actuar, es decir, se
requiere ubicar la causa dentro o fuera de la persona (locis de causalidad).
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Figura 3.1 Algunos enfoques tedricos que explican la motivacion escolar.
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Una critica importante que puede hacerse a la institucion escolar y a la cultura de la evaluacién
que privilegia es que ésta se asemeja a los modelos conductistas de manipulacion del comporta-
miento mediante sistemas de recompensas y castigos en donde se consideran muy poco las inten-
ciones, pensamientos, esfuerzo o las diferencias existentes entre los alumnos. De acuerdo con Brophy
(1998), esto se evidencia en la forma de otorgar calificaciones y premiar o castigar el desemperio de
los alumnos; en los cuadros de honor y las ceremonias de premiacion, e incluso en los cédigos de
conducta y disciplina habituales. Los resultados negativos que dependen de esta visién son que se
fomenta ante todo una motivacién extrinseca en relacion con el estudio y un comportamiento
heterénomo respecto a la disciplina escolar; los alumnos responden por el temor a la sancién, al
castigo y a la reprobacion, no porque exista un compromiso de conciencia o un deseo intrinseco por
el trabajo escolar.

FACTORES QUE DETERMINAN LA MOTIVACION POR APRENDER
Y PAPEL DEL PROFESOR

En el plano pedagogico motivacion significa proporcionar o fomentar motivos, es decir, estimular la
voluintad de aprender. En el contexto escolar, la motivacion del estudiante permite explicar la medida en
que los alumnos invierten su atencion y esfuerzo en determinados asuntos, que pueden ser o no los
que desean sus profesores; pero que en todo caso se relacionan con sus experiencias subjetivas, su
disposicion y razones para involucrarse en las actividades académicas.

Desde el punto de vista de diversos autores y enfoques vinculados principalmente con las pers-
pectivas cognitiva y humanista, el papel del docente en el ambito de la motivacién se centrara en
inducir motivos en sus alumnos en lo que respecta a sus aprendizajes y comportamientos para
aplicarlos de manera voluntaria a los trabajos de clase, dando significado a las tareas escolares y
proveyéndolas de un fin determinado, de manera tal que los alumnos desarrollen un verdadero
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pitilo 3 La motivacion escolar y sus efectos en el ap

gusto por la actividad escolar y comprendan su utilidad personal y social. Esto es lo que se denomi-
na motivacion por el aprendizaje. ‘

El manejo de la motivacion en el aula supone que el docente y sus estudiantes comprendan que
existe interdependencia entre los siguientes factores:

a) Las caracteristicas y demandas de la tarea o actividad escolar.
b) Las metas o propositos que se establecen para tal actividad.
) El fin que se busca con su realizacion.

Por lo anterior puede decirse que son tres los propositos perseguidos mediante el manejo de la
motivacion escolar:

1. Despertar el interés en el alumno y dirigir su atencion.

2. Fstimular el deseo de aprender que conduce al esfuerzo vy la constancia.

[o™)

Dirigir estos intereses y esfuerzos hacia el logro de fines apropiados v la realizacion de proposi-
tos definidos.

El papel de la motivacién en el logro del aprendizaje significativo se relaciona con la necesi-
dad de fomentar en el alumno el interés y el esfuerzo necesarios, siendo labor del profesor
ofrecer la direccién y la guia pertinentes en cada situacion.

Seria ideal que la atencion, el esfuerzo y el pensamiento de los alumnos estuvieran guiados por
el deseo de comprender, elaborar e integrar significativamente la informacion, es decir, que se orien-
tara claramente por una motivacion de tipo intrinseca; pero un profesor experimentado sabe que
esto no siempre, ni exclusivamente, es asi. Ya anticipamos que, en gran medida, la orientacion de
los alumnos estd determinada por su temor a reprobar o por la busqueda de una aceptacion perso-
nal, lo cual es una realidad no sélo porque el alumno asi lo haya elegido, sino porque lo ha aprendi-
do en el contexto de las practicas que se fomentan en la escuela.

De esta manera, lo cierto es que la motivacion para el aprendizaje es un fenomeno muy comple-
jo, condicionado por aspectos como los siguientes:

» FEltipo de metas que se propone el alumno en relacion con su aprendizaje o desempeno escolar,
y su relacion con las metas que los profesores y la cultura escolar fomentan.

 La posibilidad real que el alumno tenga de conseguir las metas académicas que se propone y la
perspectiva asumida al estudiar.

o Que el alumno sepa como actuar o qué proceso de aprendizaje seguir (como pensar y actuar)
para afrontar con éxito las tareas y problemas que se le presenten.

e Los conocimientos e ideas previas que el alumno posee de los contenidos curriculares por apren-
der, de su significado v utilidad, asi como de las estrategias que debe emplear.

nificativo




¢ Lascreencias v expectativas tanto de los alumnos como de sus profesores acerca de sus capaci-
dades y desempeno, asi como el tipo de factores a los que atribuyen su éxito vy fracaso escolar.

¢ Elcontexto que define la situacion misma de ensenanza, en particular los mensajes que recibe el
alumno por parte del profesor y sus compaferos, la organizacion de la actividad escolar y las
tormas de evaluacion del aprendizaje.

* Los comportamientos v valores que el profesor modela en los alumnos, los cuales pueden faci-
litar o inhibir el interés de éstos por el aprendizaje.

¢ Elambiente o clima motivacional que priva en ¢l aula y el empleo de una serie de principios
motivacionales que el docente utiliza en el disefo y conduccion del proceso de ensenanza-
aprendizaje. (Véase cuadro 3.2))

Ya en el primer capitulo se coment6 que las expectativas del profesor acerca del alumno pue-
den influir en cierta medida en el nivel de logro académico del estudiante; pero también pueden
influir en la motivacion y en la autoestima de éste. Quién no ha escuchado a los docentes decir cosas
como las siguientes: “Viene de una familia desintegrada, va a ser dificil que tenga interés en estudiar”,
“Este chico es pobre y su familia es inculta. Yo no tengo la culpa, por eso reprucba”, “Toito es hiperactivo; no
puede aprender”, "Lucia es muy ansiosa ¢ insegura, como va a poder cxponer oralmente el tema”, etcétera.
Aun cuando dichas observaciones y “diagndsticos” puedan ser realistas, siempre lo serdan de mane-
ra parcial; por otro lado, el profesor no siempre podrd intervenir y menos solucionar tales proble-
mas.

No obstante, si hay una serie de factores concretos y modificables que contribuyen a la motiva-
cion de los alumnos y que los profesores pueden manejar mediante sus actuaciones y mensajes.
Dichos factores modificables se refieren, por ejemplo, al nivel de involucramiento de los alumnos
en la tarea, al tono afectivo de la situacion, a los sentimientos de éxito e interés, asi como a las
sensaciones de influencia y afiliacion al grupo (Arends, 1994).

De esta forma, la motivacion escolar se encuentra ligada de manera estrecha al ambiente de
aprendizaje imperante en el aula (sus propiedades, procesos, estructuras y clima). Resaltariamos en

CUADRO 3.2 La voz del experto: el profesor y la motivacién

de sus alumnos

El establecimiento de un contexto de aprendizaje que fomente una motivacién favorable
© paraelestudio depende en gran medida de las acciones del profesor. En opinion de Jestis
Alonso, “él es quien decide qué informacién presentar, cuando y como hacerlo; qué obje-
tivos proponer; qué actividades planificar; qué mensajes dar a los alumnos, antes, durante
y después de las diferentes tareas; cémo organizar las actividades —de forma individual,
cooperativa o competitiva—; qué y c6mo evaluar; cémo comunicar a los alumnos los re-
sultados de las evaluaciones; qué uso hacer de la informacién recogida” (1991,

p- 12).

Por ello el docente ejerce una influencia decisiva, ya sea consciente o inconsciente-
mente, en lo que los alumnos quieran saber y sepan pensar. l
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La motivacién en el aula depende de:

»  Factores relacionados con el alumno * Tipo de metas que establece
»  Perspectiva asumida ante el estudio
* Expectativas de logro

¢ Atribuciones de éxito y fracaso

Habilidades de estudio, planeacion y
automonitoreo

¢ Manejo de la ansiedad

* Autoeficacia

¢ Factores relacionados con el profesor s Actuacion pedagogica

e Manejo interpersonal

* Mensajes y retroalimentacion con los
alumnos

e Expectativas y representaciones
¢ Organizacion de la clase
¢ Comportamientos que modela
¢ Formas en que recompensa y sancio-
na a los alumnos
¢ Factores contextuales * Valores y précticas de la comunidad
educativa
* Proyecto educativo y curriculo
* (lima de aula
» Influencias familiares y culturales
o Factores instruccionales ¢ La aplicacién de principios

motivacionales para disefiar la
ensefianza y la evaluacién .

especial el denominado clima del aula, que se relaciona con la atmosfera o ethos' de aquélla (Arends,
1994). Desde esta perspectiva, la interaccion entre las necesidades individuales y las condiciones
socioambientales del salén son factores clave para la explicacion de la motivacion para el apren-
dizaje.

En el cuadro 3.3 encontrard una sintesis de los factores que determinan la motivacién en el aula,
algunos de los cuales se discuten en este capitulo.

' Ethos: caréacter distintivo de un grupo humano.




METAS. ATRIBUCIONES Y PROCESOS MOTIVACIONALES EN LOS ALUMNOS

Es de vital importancia para el docente conocer las metas que persiguen sus alumnos cuando estan
en clase. Una smeta es lo que un individuo se esfuerza por alcanzar y se define en términos de la
discrepancia entre la situacion actual (donde estoy, lo que tengo) y la ideal (donde quiero estar, lo
que quiero lograr). Tradicionalmente en el campo de la motivacién escolar las metas de los alumnos
se han categorizado en dos tipos: motivacion intrinseca y motivacién extrinseca. Ya dijimos que la
motivacion intrinseca se centra en la tarea misma y en la satisfaccion personal que representa
enfrentarla con éxito, mientras que la motivacion extrinseca depende mas bien de lo que digan o
hagan los demas respecto a la actuacion del alumno, o de lo que éste obtenga como consecuencia
tangible de su aprendizaje. Lo cierto es que en el comportamiento de los alumnos se amalgaman
ambos tipos de motivacion, es decir, coexisten motivos intrinsecos y extrinsecos aun cuando unos
puedan predominar en funcién de la persona o de las circunstancias. Ademads, creemos que es per-
fectamente valido que el docente intervenga en ambas esferas para establecer, por supuesto, un
punto de equilibrio.

Asi, puede afirmarse que dentro de los motivos principales que animan a los alumnos a estu-
diar estan aprender; alcanzar el éxito; evitar el fracaso; ser valorado por sus profesores, padres o
companeros, u obtener muy diversos tipos de recompensas. Tales aspectos se discuten a continua-
cién.

Uno delos propdésitos centrales de la formacion que reciben los nifios v jovenes en las institucio-
nes escolares es desarrollar el gusto y el habito del estudio independiente; en este sentido se espera
que la motivacion de alumnos se centre en lo placentero que resulta adquirir conocimientos validos
que les permitan explicar y actuar en el mundo en que viven. Desde este punto de vista, la motiva-
cion intrinseca se verd privilegiada, y lo mas deseable sera que el alumno se vea absorbido por la
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naturaleza de la tarea, haga intentos por incrementar su propia competencia v actue con autono-
mia, no obligado.

Asimismo, v en relacion con la autovaloracion que hace de su desempeno, se espera que
el alumno experimente la llamada motivacion de logro u orgullo que sigue al éxito, en vez del
micdo al fracaso, por lo cual se reconoce con amplitud que las experiencias de vergiienza humilla-
cian obstaculizan de manera considerable el aprendizaje y, sobre todo, merman la autoestima del
alumno.

No obstante, la motivacion extrinseca también desempena un papel importante, v por des-
gracia, en no pocas ocasiones, constituye la fuente principal de motivos para aprender. Es claro
que los alumnos, en particular los mds pequenos, buscan experimentar la aprobacion de los adul-
tos v evitar su rechazo, lo que condiciona en gran medida su interés por el estudio, mientras que
en los adolescentes es mas que evidente la busqueda de la aprobacion de los iguales (vease cua-

- il
dro 3.4).

Por otra parte, se ha visto que las metas relacionadas con la obtencion de recompensas externas,
como lograr premios o bien evitar la pérdida de objetos v privilegios, actuan determinando el es-
fuerzo selectivo que el alumno imprime en su trabajo {(Brophy, 1998).

CUADRO 3.4 Metas de la actividad escolar

I. Internas al aprendiz

Orientadas a la tarea o actividad »  Motivacion de competencia, el “saber mas”

e  Motivacion de control, el “ser autonomo”

L |

e Motivacion intrinseca por la naturaleza de la
tarea, el genuino “amor al arte”

Definidas por la e Motivacion de logro

autovaloracion: “el yo” . .
Y ¢ Miedo al fracaso

II. Externas al aprendiz

Busqueda de la ¢ Obtener aprobacion, afecto, elogios, etcétera

valoracion social . -
e Evitar el rechazo o desaprobacion de adultos

y companeros

Interés por la obtencion ¢ Lograr premios o recompensas externas

de recompensas externas (altas calificaciones, diplomas, dinero,
regalos, privilegios personales, becas,
compensaciones, etcétera)

e Evitar castigos o pérdidas externas (notas
reprobatorias, reprimendas, castigos fisicos,
expulsion, pérdida o negacién de privilegios,
regalos, dinero, etcétera) L
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Las metas senaladas no son necesariamente excluyentes aunque en ocasiones enfrentan a alum-
nos v educadores a dilemas de diticil solucion. Lo que puede ser objeto de preocupacion es que los
alumnos solo consideren el valor “instrumental” de la realizacion de una tarea o actividad de apren-
dizaje, sin tomar en cuenta lo que en si misma les pueda aportar, situacion que, como antes vimos,
la institucion escolar suele fomentar de manera paradojica (apela a un deber ser o ideal de motiva-
cion intrinseca y lo que en la prictica ensena y fomenta es la motivacion extrinseca).

Aunque es imposible establecer tipologias puras sobre los alumnos preponderantemente moti-
vados por uno u otro tipo de metas (ya se admitio que por lo general coexisten y varian incluso de
una situacion a otra), autores como Dweck v Elliot (1983) o Brophy (1998) consideran que los alum-
nos que afrontan la realizacion de una tarea académica estableciendo metas de aprendizaje (lamadas
también metas de dominio o metas de involucramiento con la tarea) son diferentes de quienes
establecen nietas de cjecucion (metas que involucran el ego), donde la preocupacion fundamental
estd puesta en preservar sus autopercepciones positivas y su reputacion publica, de manera que el
quedar bien v/o evitar el fracaso son mas relevantes que el aprender en si. También es frecuente que
los alumnos establezcan de manera prioritaria metas de evitacion al trabajo, donde rehusan adoptar
los desafios inherentes a la tarea y tratan de minimizar el tiempo y el esfuerzo que le dedican. ‘

Dweck v Elliot han encontrado que la meta que se sigue depende en gran medida de la concep-
cién qgue se tenga de la inteligencia o aptitud intelectual v de las habilidades para el estudio. Se ha i
visto que los alumnos cuya meta es conseguir aprender, conciben a la inteligencia como un reperto-
rio de conocimientos v habilidades que es posible incrementar mediante el esfuerzo. Por otro lado, '
aquellos preocupados por las consecuencias y la aceptacion de los demas, consideran a la inteligen-
cia como algo estitico y predeterminado, por lo que si el individuo se esfuerza v fracasa, la conclu- "
sion sobre su autoestima es muy negativa (“soy tonto”, “no entiendo nada, soy un fracasado”, ‘
“nunca podré con las matematicas”). En el cuadro 3.5 se esquematiza a grandes rasgos las diferen-
cias que proponen estos autores.

Nuevamente notamos aqui que uno de los supuestos centrales de los enfoques cognitivos de la
motivacion es que las personas no solo responden a situaciones externas o condiciones fisicas, tam-
bién lo hacen a sus percepciones o representaciones mentales de tales situaciones. De esta forma, la
teoria de la atribucion, desarrollada en los ochenta por Bernard Weiner (1992), describe de qué mane-
ra las representaciones, justificaciones y excusas de los individuos influyen en su motivacion, expli-
cando para si los resultados que obtienen en la escuela (sus éxitos y fracasos académicos). Esta
teoria tiene como postulados principales los siguientes:

* Ensusestuerzos por encontrar sentido a su propia conducta o desempeno, los individuos estan
motivados por descubrir las causas subyacentes.

* Lasatribuciones causales generadas durante o después de la ejecucion de una tarea es probable
que afecten la motivacion subsecuente en situaciones similares.

* Las atribuciones causales pueden distinguirse segin si se emplean para explicar el éxito o el
fracaso percibido por la persona.

Los principales resultados de la linea de investigacion en atribuciones causales indican que el
esfuerzo y la persistencia son mayores cuando atribuimos nuestro desempeno a causas inter-

nas y controlables, que cuando partimos de causas externas e incontrolables. il




“ CO 3.5 Duoroncias motivaclonales entri los sujetos qu.ie
' afrontan una tarea académica (segun Dweck y Elliot,

. 1983)
K Meta: Meta:
Aspectos Con el deseo Para quedar bien
motivacionales de aprender o no quedar mal
1. Percepcion de la Reto o desafio abordable Amenaza, reto
k incertidumbre inalcanzable
Z inherente a la tarea
2. Pregunta de partida ;Como puedo hacerlo? ~ ;Podré hacerlo?
3. Centrode atencion del  Proceso de aprendizaje Resultados
alumno
4. Interpretacion de Natural; producen Fracaso personal por
errores aprendizaje incompetencia
5. Informacion que Lo que saben y lo que no Lo que valen
buscan saben
6. Valoracion del profesor  Fuente de orientacion y Juez y sancionador
ayuda
7. Tareas preferidas En las que pueden En las que pueden lucirse
aprender
8. Creencias de los Es importante el esfuerzoa  Importa la percepcion de
alumnos realizar. su competencia actual.
La inteligencia es La inteligencia es fija
cambiante
9. Autoevaluacion Criterios personales Criterios rigidos: quedar
de superacion bien o mal
10. Carécter reforzante de  Realizacion de la tarea Propia valoracion
la meta ®

“En relacion con las explicaciones que los alumnos dan cuando tienen éxito, esta teoria propone
que los patrones 6ptimos de motivacion se encuentran en una combinacion de habilidad suficiente
y esfuerzo razonable. Este tipo de alumnos, cuando llegan a fracasar, pueden darse cuenta de sus
fallas, las cuales atribuyen a causas internas y controlables que pueden modificar en un momento
dado. En contraposicion, se ha encontrado que los alumnos establecen expectativas continuas de
fracaso cuando atribuyen su desempenio escolar a causas relacionadas con una capacidad baja o a
situaciones externas que salen de su control, ambas dificiles de modificar desde su perspectiva. Por
otro lado, la percepcion que el estudiante tenga de sus éxitos y fracasos influye en su autoestima y
en sus expectativas futuras. Asi, un alumno que se percibe incompetente y que cree que sélo tiene
éxito cuando la suerte u otros factores fortuitos lo permiten, tendra una autoestima mas baja que un
estudiante que considera que puede controlar su propio aprendizaje, que es capaz de aprender
nuevas habilidades y que piensa que el esfuerzo es un factor clave en el éxito escolar. (Véase cuadro

3.6.)
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CUADRO 3.6 EIl punto de vista de los alumnos: ;qué piensan

de sus éxitos y fracasos escolares

Los alumnos que manifiestan un “patron motivacional optimo” explican sus logros por
una combinacion de habilidad suficiente y esfuerzo razonable:

a)  Explicacion del éxito académico

Marina: “El ensayo me quedé bien porque le dediqué un buen de tiempo y lo hice
tomando en cuenta las recomendaciones de redaccién que nos hicieron.”

A

Alejandro: “La hice porque me di cuenta a tiempo de que tenia dudas en conocimien-
tos elementales de dlgebra, me puse a repasar y gracias a eso pude resolver las
ecuaciones y los problemas.”

b) Explicacion del fracaso escolar
Enrique: “Me falté informacion adecuada al tema, pero puedo mejorar.”

Priscilla: “La verdad, en esta ocasion no le puse la atencién debida ni me esforcé lo
suficiente.”

En un patrén motivacional orientado por la expectativa de fracaso, los estudiantes
atribuyen su desempefio escolar a causas relacionadas con una capacidad personal
baja o a situaciones externas que salen de su control:

Vicente: “Reprobé porque le caigo mal al profesor, es mala onda.”

Yadira: “Antier mi compatfiera de laboratorio me presté su reporte y gracias a eso
pude hacerla, pero hoy no vino.”

Claudio: “Pasé el examen por pura suerte.”

Ana Leticia: “Ni modo, no me entra el célculo, ;qué le voy hacer?”

Paula: “No soy buena para exponer en grupo, todos saben que no puedo.” o

Por otro lado, se ha estudiado que asi como las atribuciones de los alumnos generan expectati-
vasy conducen a determinadas formas de actuar, con los profesores sucede algo similar respecto al
desempenio de sus estudiantes. Aunque esta linea de investigacion ha suscitado mucha controver-
sia, la tendencia encontrada en estudios conducidos a lo largo de mas de tres décadas indica que los
estudiantes tienden a desempeiiarse en un nivel que es cousistente con las expectativas de sus profesores. Los
estudios cldsicos sobre este tema fueron llevados a cabo en los sesenta y setenta por Rosenthal y
Jacobson en torno a las llamadas profecias de autocumplimiento o efecto Pigmalion. Una profecin
autoctmplidn es una expectativa que se cumple solo porque se le espera; en este caso, se observé un
progreso excepcional en los estudiantes como resultado de las altas expectativas que sus profesores
depositaron en ellos (véase el cuadro 3.7).

También existen diversos estudios que sugieren que los profesores tienden a favorecer a aque-
llos que perciben como alumnos de alto desempeno, poniendo en clara desventaja a los alumnos




CUADRO 3.7 Pigmalién en el aula

Segtin la mitologia griega, Pigmalion fue un rey de Chipre que esculpio una estatua de

una joven de gran belleza. Enamorado de su obra, consiguio que la diosa Afrodita diera

vida a su estatua, la cual encarnaba los ideales de perfeccion de su creador. Pigmalion i el

aula es el titulo del polémico libro donde se publicaron los primeros experimentos de
% Rosenthal v facobson a finales de los sesenta. Dichos estudios fueron conducidos en es-
Y cuelas de ensenanza elemental en California y consistieronen probar la hipotesis de si los
" alumnos en quienes los profesores depositaban mayores expectativas de rendimiento eran
efectivamente los que realizaban mayores progresos. Se selecciono al azar a 20% de los
alumnos de todas las clases y grados escolares, y se les dijo a sus profesores que, de acuer-
do con los resultados de una prueba de inteligencia que se habia aplicado a todos los
estudiantes, dichos alumnos estaban particularmente dotados en aptitud verbal y razona-
miento. En realidad, dada la eleccion al azar, eran alumnos de todos los niveles de aptitud
posibles, no solo estudiantes excepcionales. Se encontro que estos alumnos tuvieron un
mayor aprovechamiento que el normal durante ese ano, y que los profesores los cataloga-
ban en términos mas positivos (mas motivados, mas curiosos, mas inteligentes, mas auto-
nomos, etcétera) que al resto de sus companeros. Por motivos éticos, las expectativas in-
ducidas fueron positivas; pero se da por supuesto que la profecia de autocumplimiento
puede operar en la direccion contraria: las expectativas desfavorables de los profesores
pueden afectar de forma negativa el rendimiento de sus alumnos. Estudios ulteriores han
puesto en relieve lo complicado que es replicar el efecto Pigmalién y han matizado la
supuesta universalidad de los efectos de las expectativas y su efecto directo e inmediato.
Entre los factores que median dicho efecto, se han propuesto los siguientes: si las expecta-
tivas son inducidas o generadas espontaneamente por el profesor; si los profesores real-
mente creen en las expectativas inducidas; el grado académico y el entorno escolar; las
evidencias confirmatorias o no que el profesor disponga; las reacciones diferenciales de
los propios alumnos; el tipo de actuacion educativa del docente como consecuencia de la

expectativa.

A la fecha, se considera que los efectos de las expectativas sobre el rendimiento de los
alumnos son una realidad; pero su aparicion o no en cada caso particular, su funciona-
miento, la amplitud de los efectos dependen de mecanismos muy complejos que no son
lineales ni directos. De manera que la investigacion reciente se esta enfocando en averi-
guar dichas condiciones y mecanismos mediadores (Coll y Miras, 1990). ¢

que generan en el docente expectativas bajas (véase Brophy, 1998; Moore, 2001). De manera sintéti-
ca, se ha encontrado lo siguiente:

I Los profesores sientan lejos de ellos mismos a los alumnos sobre los que tienen bajas expectati-
vas, en comparacion con los ¢ue perciben como alumnos de alto desempeno.

2. Se les pone menos atencion en clase a Jos alumnos que se perciben como de bajo rendimiento
(incluyendo menor contacto visual, senales de aprobacion con la cabeza, guinos de ojo y sonri-
54as).

3. Se pide con menor trecuencia a los alumnos que se perciben conun bajo nivel que respondan a

las preguntas que se plantean en la clase v se les da menos tiempo para responder.

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo



4 Secritica mas a estos alumnos por sus respuestas incorrectas v se les premia con menor frecuen-
Cla por sus respuestas correctas,

5. 5Se refuerzan mads las conductas inadecuadas o marginales en los alumnos que generan en el
docente bajas expectativas en comparacion con los estudiantes que se perciben con alto desem-
peno.

6. e les proporciona una retroalimentacion menos precisa y menos detallada a los alumnos con
expectativas bajas de desempeno.

o~

Se les demanda un menor esfuerzo v menos trabajo.
8. Seles interrumpe con mas frecuencia mientras estan trabajando.

Por lo tanto, vemos que la interaccion con los estudiantes que el docente encuentra particular-
mente capacitados se caracteriza por ser mas positiva y con mayor apoyo, mientras que los alum-
nos que generan expectativas bajas reciben informacion contradictoria, menos apovo v en gran
medida son ignorados o incluso rechazados por el docente. No es dificil suponer los efectos que
esto tendrd en la motivacion de los alumnos, en sus propias expectativas v en su autoestima.

En este punto creemos conveniente hacer una breve mencion de algunos problemas de tipo
motivacional-atectivo que presentan frecuentemente los alumnos, v que pueden atribuirse en gran
medida a las condiciones poco favorables en el aula v al uso incorrecto de la dimension afectiva por
parte del docente v la institucion escolar,
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En los setenta, Seligman planteo que cuando las personas llegan a creer que los eventos y resul-
tados de su vida son en su mayoria incontrolables, carecen de confianza en si mismos y desarrollan
una desesperanza aprendida (learned helplessniess), que en entornos escolares se ha logrado identificar
en edades tan tempranas como los 8 0 9 anos de edad.

En pocas palabras, la desesperanza aprendida es una sensacion experimentada por los alum-
nos de que sin importar lo que hagan ya estan condenados al fracaso (Woolfolk, 1996). En tal caso,
las conductas de los alumnos se orientan principalmente a evitar el fracaso escolar. De acuerdo con
Moore (ob. cit.) y con base en estudios como los antes reportados, se ha encontrado que la desespe-
ranza aprendida en contextos escolares es consecuencia del empleo excesivo del sarcasmo por parte
de los profesores, y de un manejo impredecible de recompensas y castigos. La desesperanza apren-
dida es el resultado de tres tipos de déficit: motivacional, cognoscitivo y afectivo, y con frecuencia
provoca en los alumnos depresion, ansiedad y apatfa ante situaciones académicas. De acuerdo con
Alonso (1991), se ha observado que a medida que los ninos crecen, las manifestaciones de derrotis-
mo escolar aumentan; hacen muy poco esfuerzo en la realizacion de las tareas y su participacion
espontdnea o voluntaria en clase se vuelve muy escasa. Ademas, parece que al llegar a la adolescen-
cia, estos comportamientos se acentuan. Por otro lado, Woolfolk (1996), plantea que la desesperan-
za aprendida es un peligro muy serio en particular para los estudiantes con problemas de aprendi-
zaje, historia de fracaso escolar y para aquellos que son victimas de discriminacion por diversos
motivos (género, raza, clase social, etcétera) llegandose a convertir en un circulo vicioso dificil de

revertir. (Véase figura 3.2.)

atribuciones

Se percibe con poca
~expuesto a factores
" fortuitos, falta de

manifestaciones

Derrotismo,
il e

 depresion, baja
_autoestima_




Enla desesperanza aprendida es posible identificar un patron motivacional negativo vinculado
a las atribuciones del alumno, que se caracteriza por un fuerte sentimiento de indefension, y aparece
claramente como un patrén de comportamiento establecido a partir de grados intermedios de la
ensenanza basica. Se presenta precisamente en los estudiantes que atribuyen el éxito escolar a cau-
sas externas, variables y fuera de su control, como la suerte o el profesor (“le caigo mal y por eso me
pregunto lo que precisamente no sabia”, “pasar ese examen es cosa de tener suerte y atinarle”). Al
mismo tiempo, ya vimos que este tipo de alumnos atribuyen el fracaso escolar a causas internas,
estables y no controlables (como serian la habilidad personal, el esfuerzo, la fatiga).

Carol Dweck y colaboradores realizaron una serie de investigaciones en donde encontraron
que los alumnos que manifiestan el patrén motivacional de indefension (Alonso, 1992; Brophy,

1998):

1. Reportan autocogniciones negativas, y dicen espontaneamente que su inteligencia, su memoria
o su capacidad de resolver problemas son deficientes.

2. Expresan un pronunciado afecto negativo, en la forma de una aversion a la tarea escolar, aburri-
miento o ansiedad.

3. Seinvolucran en verbalizaciones irrelevantes a la tarea y dejan de concentrar sus esfuerzos en
¢ésta.

4. Amedida que aumentan las ocasiones o numero de ensayos en que han fallado, manifiestan un
decrecimiento en su actuacion académica.

Los alumnos que manifiestan desesperanza aprendida e indefension tienden a ver sus propias
dificultades como fracasos indicativos de su escasa habilidad, considerando que son insupe-
rables.

Estos problemas inciden en una disminucion de la autoestima respecto a las capacidades perso-
nales de estudio del alumno; por desgracia, las condiciones motivacionales imperantes en las es-
cuelas, centradas en el castigo, los reforzamientos externos, la descalificacion personal y la interpre-
tacion inadecuada de los errores, tienden a reforzarlos. Ampliando la informacién anterior, se ha
encontrado que los adolescentes realizan una valoracién més negativa de la escuela que la realizada
por los nifios de menor edad, y cobran relevancia especial las metas relacionadas con la autovalora-
cién a la par que aumenta la importancia asignada a la aprobacion de los companeros.

En este texto hemos sostenido la conveniencia de que el alumno tome conciencia de la impor-
tancia de las tareas de aprendizaje que va a realizar y de que se le ofrezca retroalimentacién sobre su
€jecucion. No obstante, parece que al darle demasiada relevancia al valor de ejecucion de una meta
—mientras el alumno se percibe a si mismo como poco habilidoso— la retroalimentacion que recibe
Por sus errores lo conducen a atribuirlos a sus carencias, muestra reacciones afectivas negativas y
abandona todo esfuerzo por superar dichos errores (Elliot y Dweck, 1988). Por lo tanto, es evidente
que no basta con la aplicacion irrestricta de algunos principios educativos en el aula si ésta no viene
dcompanada de un conocimiento de las caracteristicas y necesidades especiales que plantean los

diferenteg alumnos en el contexto de una clase concreta.

_ Lo anterior se torna mas evidente cuando analizamos la ansiedad que experimentan los estu-
diantes en relacién con su desempeftio en la escuela, particularmente ante los examenes. Como tan-
tos otros factores cognitivo-afectivos estudiados, la ansiedad llega a funcionar como causa o como

$ docentes para un aprendizaje significativo
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efecto del fracaso escolar: el estudiante presenta un desempeno deficiente porque se encuentra muy
ansioso y a la vez dicho desempeno deficiente incrementa atin mas su nivel de ansiedad.

La ansiedad en ¢l aula se fomenta debido a tres factores pr'mcipa\es: altos niveles de compara-
cion y competencia entre los companeros de clase; sanciones ¥ castigos severos previsiblcs para los
alumnos que fracasan,y presiones fuertes por lograr un desempeRo exitoso. Fn algunos estudios s
ha encontrado que los alumnos Jemasiado ansiosos y con miedo al fracaso, caben mas de 1o que
demuestran en los examenes, pero sus temores Y pensamientos negativos los hacen mostrar déficits
importantes en atencion, concentracion, retencion, habitos de estudio efectivosy habilidades para
la resolucion de pruebas (Brophy, 1998; Woolfolk, 1996). Sin embargo, también s€ ha establecido
que el efecto de la ansiedad sobre el aprendizaje varia en funcion del nivel de intensidad en que ¢
manifiesta: sies demasiado baja 0 alta (alumnos apéticos, somnolientos, © por el contrario, dema-
siado tensos), €l efecto setd negativo, en detrimento del aprendizaje, pero st €5 moderada (nivel
optimo de actividad ¥ emocion 0 preocupacién por el desempeno), s efecto sera adaptativo y
positivo para el aprendizaje, tal como se muestra €n la figura 3.3 (Moore, 2001).

Como tematica final de este apartado, cabe mencionar que ¢ han encontrado una serie de
cambios eyolutivos” en la motivacion de los estudiantes a 1o largo de los anos de escolarizacion.
No son cambios evolutivos en el sentido de aprendizajes predeterminados o resultado de 1a sola
maduracion individual, por el contrario, notamos que es evidente el papel que juegan los proce-
sos institucionales € interpersona\es que ocurren en las escuelas. En el cuadro 3.8 encontrard una

Alto
DESEMPENO
Bajo
Baja Moderada Alta
ANSIEDAD

Figura 3.3 Relacién enre ansicdad y desempeno académico.




CUADRO 3.8 Cambios evolutivos en la motivacion
de los estudiantes

A medida que aumenta la edad:
1. Cambia el comportamiento:
* Aumentan las manifestaciones derrotistas.

e  Seincrementa la frecuencia de conductas tendientes a la evitacion del fracaso.

2. Se producen cambios cognitivos:
e Cambia la concepcion de la habilidad y el esfuerzo.
e Cambia la percepcion de la dificultad de la tarea.

¢ Cambia la percepcion del valor de éxitos y fracasos en funcion de la dificultad.

3. Se modifican los valores y las metas que predominan:

¢ Losalumnos mas pequefios valoran la clase mds como un entorno social que como
un entorno académico.

e En la adolescencia cobra especial importancia la autovaloracion, lo que hace que
predomine mas la busqueda de autoestima que la del aprendizaje per se.

e Enlaadolescencia, la mayor orientacion de las mujeres hacia las relaciones perso-

nales influye con frecuencia en una valoracion de los logros escolares diferente a
; la de los varones.

. 4 Cambian las causas a las que se atribuyen los éxitos y fracasos:

IE_'. e * Se diferencian claramente los sujetos que atribuyen los fracasos a caracteristicas
& propias percibidas como no modificables ni controlables (por ejemplo, la falta de
capacidad) de los que consideran que un fracaso nunca es insuperable.
5. Se modifica el grado en que las expectativas se apoyan en una base realista:
: * Seestima que esto ocurre a partir de los 8 afios de edad, siendo antes excepcional-
;I'F’

. mente elevadas.

M"“S'J {1992, p. 16).
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sintesis de dichos cambios evolutivos en la motivacion de los alumnos, de acuerdo con los resul-
tados de las investigaciones de Verotf (1969), Stipek (1984) v Alonso (1984) (en Alonso, 1992,

p- 16). ,

MANEJO DOCENTE DE LA MOTJVACION ESCOLAR: MENSAJES,
PRINCIPIOS DE ENSENANZA Y ESTRATEGIAS

Los educadores a menudo consideran que la motivacion por el aprendizaje es una especie de inte-
rruptor que se “enciende” al inicio de la actividad de aprendizaje, y que una vez activada (gracias al
empleo de una dindmica de grupo, un acertijo o una serie de preguntas inductoras), contintia auto-
maticamente encendida hasta el final.

Desde la perspectiva constructivista que aqui se asume, se piensa, en contraposicion a la creen-
cia anterior, que la motivacién no se activa de manera automatica ni es privativa del inicio de la
actividad o tarea, sino que abarca todo el episodio de ensefanza-aprendizaje, y que el alumno asi
como el docente deben realizar deliberadamente ciertas acciones, antes, durante v al tinal, para que
persista o se incremente una disposicion favorable para el estudio. En consecuencia, el manejo de la
motivacion para aprender debe estar presente v de manera integrada en todos los elementos que
definen el diseno y operacion de la ensefianza. Esta idea se sintetiza en el postulado de ensenanza
esbozado en la figura 3.4

requiere

Figura 3.4  Postnlado de enserianza bdsico para promover li motivacion.
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En el caso de los adolescentes, se ha encontrado que perciben al estudio como una actividad
instrumental cuyo valor estriba en la medida en que sea percibido como relevante o no para la
consecucion de metas que estan implicadas con valores distintos del logro o el aprendizaje; es decir,
por lo general su motivacion es externa.

Gin embargo, no queda claro si como antecedente o consecuencia de lo anterior, los docentes
realizan un manejo motivacional centrado casi exclusivamente en la administracion de recompen-
sas y castigos externos para manejar a los estudiantes. No obstante, se ha demostrado que tales
factores motivacionales son efectivos en la medida en que estan presentes, pero al desaparecer, su
efecto no se mantiene. Es por ello que, aun cuando no se descarte por completo el empleo de recom-
pensas y sanciones, la promocion de comportamientos intrinsecamente motivados sera mas estable

y formativa.

Son dos las condiciones que deben darse para que se produzca en un individuo la motivacion
intrinseca hacia la realizacién de una tarea (De Charms, 1984, en Alonso, 1991; Brophy, 1998):

1. Que la realizacion de la tarea sea ocasion para percibir o experimentar que se es competente.

2. Que se dé la experiencia de autonomia, que el sujeto sienta que ejerce control sobre su entorno
y su propia conducta.

Lo anterior significa, por un lado, y en relacion con el manejo del entorno, que las opciones de
accién y el nimero de alternativas para el alumno sean lo mds numerosas posible. Por el otro,
implica que el alumno necesita tomar conciencia de sus propias motivaciones y ser sensible a la
autonomia de los demas; al mismo tiempo debe comprender el significado de la satisfaccion interna
del aprendizaje y qué puede hacer para incrementar su autonomia.

Para motivar intrinsecamente a los alumnos, se requiere lograr:
e Que den mas valor al hecho de aprender que al de tener éxito o fracaso.

e Que consideren a la inteligencia y a las habilidades de estudio como algo modificable, y no
como inmutables.

e Que centren mds su atencion en la experiencia de aprender que en las recompensas externas.

e Facilitar su autonomia y control por medio de mostrar la relevancia y significatividad de las
tareas.

Los cambios motivacionales en los alumnos suelen estar asociados a los mensajes que les trans-
mite el profesor por medio del lenguaje verbal y gestual, asi como mediante sus actuaciones y en
especial, por la informacion que les da sobre su desempeno. Estos mensajes pueden centrarse en los
resultados, asi como en el proceso de aprendizaje. En el cuadro 3.9 se ejemplifican dichos mensajes
del profesor (Alonso, 1991 y 1992; Alonso y Montero, 1990).

La relacién entre la motivacion de los alumnos y los mensajes que les ofrecen los docentes
manifiesta también un caracter evolutivo (en el sentido dado antes a este término). Se ha podido
comprobar que a medida que los estudiantes crecen, se van dando cambios sistematicos en la fre-
cuencia con que reciben informacién de uno u otro tipo, y en el grado en que la asimilan. El refuerzo
social predomina como evaluacion en la educacion preescolar y los primeros afios de la escuela
primaria; mientras que la informacion de cardcter simbélico se incrementa a partir del segundo o
tercer grado. La interpretacion que el alumno puede hacer de la informacion objetiva sobre su eje-




. A) Sobre resultados

*  Valoracion/descalificacion personal o social:
“Eres la mds lista de este grupo.”
“Qué tonto, no enticndes nada.”
“Con alummnos de este nivel social y cultural, es imposible lograr lo minimo.”
¢ Caracter simbolico (calificaciones, vales, respuestas no verbales):
“Sacaste 10 en el examen.”
“Tu trabajo merece la calificacion de Muy Bien.”
» Cardcter objetivo de la ejecucion:
“Resolviste correctamente siete de los diez problemas de fisica.”
“Aplicaste la formula incorrecta y el resultado esta mal.”
* (aracter normativo:
“Este mes sacaste el tercer lugar en la clase.”
“Este alumno es casi siempre de los tres primeros en computacion.”

B) Sobre procesos

e Informacion sobre solucion de las dificultades del alumno:

“Asi no vas a resolver esta ecuacion; en vez de elevar al cuadrado, tienes que elevar esta cifra
al cubo.”

¢ Informacién con pistas para pensar:

, “En vez de intentar traducir del inglés cada una de las palabras del texto al pie de la letra, ;por
qué no intentas inferir su significado a partir del contexto de la lectura?” ®

cucion se relaciona con su desarrollo intelectual (se requiere razonar sobre proporciones), y es mas
significativa a partir de los 12 0 13 anos de edad. La informacion normativa implica la comparacion
y competencia del alumno con los demas, y se acentua a partir de los once afos de edad.

Por otro lado, se ha visto que el significado que los alumnos otorgan a los mensajes de evalua-
cion cambia en funcion de las nociones que etllos mismos tienen de aptitud y esfuerzo. En los prime-
ros anos de escolaridad, los alumnos piensan que es lo mismo esfuerzo que inteligencia: las perso-
nas inteligentes se esfuerzan mucho v esto las hace inteligentes. Hasta los 11 0 12 anos los alumnos
pueden diferenciar entre esfuerzo, aptitud y desempeno; segun Woolfolk (ob. cit., p. 350) “en esta
época llegan a creer que alguien que tiene éxito escolar sin trabajar en absoluto debe ser alguien

realmente inteligente”.




En comparacion con la informacién que solo indica al estudiante su resultado, la informacion
relativa a los procesos que sigue el alumno en su aprendizaje seria la mas recomendable desde la
perspectiva asumida en este texto. En particular es deseable otorgar aquella informacion que pro-
vee al alumno de pistas para pensar, ya que permite al docente realizar un ajuste optimo de la ayuda
pedagogica requerida por el estudiante, a la vez que fomenta el desarrollo de sus habilidades de

aprendizaje y metacognitivas.

Existe una serie de principios motivacionales que se desprenden del enfoque adoptado o de los
constructos con base en los cuales se pretende intervenir (factores externos como recompensas y
castigos, satisfaccion de necesidades del alumno, manejo de metas, fomento de la motivacion in-
trinseca). Dichos enfoques y principios se esquematizan en el cuadro 3.10, el cual consideramos que
conduciria al lector a reflexionar sobre el enfoque motivacional que ha permeado en las aulas don-

CUADRO 3.10 Enfoques ante la motivacién y principios

instruccionales implicados

Enfoque adoptado por el docente:
Factores/constructos

en los que interviene Principios instruccional-motivacionales
Reforzamiento de la conducta mediante Establezca un sistema de contingencias apro-
incentivos y sancioies piadas v refuerce las conductas de aprendizaje

deseadas (atencion a las lecciones, trabajo cui-
dadoso en las tareas, buenas notas en los exa-
menes, etcétera) a la vez que se asegura de

! decrementar o eliminar los comportamientos no
deseados.

Satisfaccion de necesidades internas Asegurese de que las necesidades de logro de

de logro y competencia los alumnos se vean satisfechas, o al menos que

se enfoquen en el dominio de los aprendizajes
y el buen desempeno; disenie el curriculo y la
instruccion de manera que se eviten las dificul-
tades para lograr satisfacer estas necesidades.

Formulacién y coordinacion (reactiva Organice y coordine el clima de aula, el cu-

y proactiva) de metas de aprendizaje rriculo, la instruccion y las practicas de evalua-
cién de manera que incite a los estudiantes a
establecer metas orientadas al aprendizaje, en
vez de metas orientadas sélo a lograr una cali-
ficaciéon o metas de evitacion al trabajo.

Fomento de la motivacion intrinseca Enfatice los contenidos curriculares y las acti-
vidades de aprendizaje que se relacionan con
los intereses de los alumnos; déles la oportuni-
dad de tomar decisiones acerca de qué hacer y
permita el ejercicio de su autonomia.

(Basado en Brophy, 1998.) s
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de ha participado, va sea en el papel de docente o como alumno; por lo demas, (que consecuencias
le ha traido la experiencia?

El manejo deliberado de la motivacion en el aula encaja en el campo de las denominadas estia-
tegias de apoyo, las cuales permiten al aprendiz mantener un estado propicio para el aprendizaje. Las
estrategias de apoyo pueden optimizar la concentracion, reducir la ansiedad ante situaciones de
aprendizaje v evaluacion, dirigir la atencion y organizar las actividades y tiempo de estudio
(Dansereau, 1985; Weinstein v Underwood, 1985). A diferencia de las estrategias de aprendizaje,
mediante las cuales los alumnos operan directamente sobre Jos contenidos curriculares (ver capitu-
los sobre estrategias de aprendizaje en este libro), las estrategias de apoyo ejercen un impacto indi-
recto sobre la informacion que se va a aprender, v su papel es mejorar el nivel de funcionamiento
cognitivo del alumno, habilitando una disposicion afectiva favorable. Lo interesante aqui es que el
docente puede mediar en la apropiacion e internalizacion de dichas estrategias de apoyo en sus
estudiantes, cuestion que se revisard a continuacion.

Un buen intento de integracion de la serie de factores y procesos involucrados en la motivacion
escolar con miras a proponer un modelo que promueva en los estudiantes el aprendizaje autorre-
gulado v que es suficientemente accesible a los profesores, es el propuesto por Carol Ames (1992),
conocido por las siglas TARGET (del inglés: blanco, objetivo). Esta autora identifico seis areas basi-
cas en las que los profesores pueden influir favorablemente en: la naturaleza de la tarea de aprendi-
zaje (Task), el nivel de participacion o autonomia del alumno (Antonony), la naturaleza y uso del
reconocimiento y recompensas otorgadas (Recognition), la organizacion de las actividades o forma
de agrupamiento de los alumnos (Grouping), los procedimientos de evaluacion (Evaliation), asi como
en el ritmo y programacién de las actividades (Time). Wooltolk (1996) considera que al modelo
anterior debe agregarsele el componente de las expectativas del profesor (Teacher expectations), cues-
tion que Alonso (1991) trata como manejo de mensajes del profesor y modelado de valores y estra-
tegias (véase figura 3.5). Notese que en este modelo ampliado se cumple el postulado motivacional
basico antes planteado, donde se integran diversos factores de tipo cognitivo, social, afectivo e
instruccional.

A partir de los componentes del modelo TARGETT, se derivan un conjunto de principios para
la organizaciéon motivacional de la ensenanza, los cuales pueden ser manejados por el profesor de
manera estratégica en el aula. Estos principios se presentan a continuacion, integrando ademas las
ideas de otros autores revisados, en particular de Alonso y Brophy.

Principios motivacionales y ensenanza

Tarea de aprendizaje: En relacién con la forma de presentar y estructurar la tarea de aprendizaje
en cuestion

Propésitos: Fomentar el atractivo intrinseco de las tareas de aprendizaje y lograr que éste sea signifi-
cativo.

L. Activar la curiosidad y el interés del alummno en el contenido del tema a tratar o la tarea a realizar.
Para ello pueden utilizarse estrategias como las siguientes:

s Presentar informacién nueva, sorprendente, incongruente con los conocimientos previos
del alumno.

¢ Plantear o suscitar problemas que deba resolver el alumno.

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo
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Figura 3.5  Modelo TARGETT pan apoyar la motivaciin y el aprendizaje autorregulado en los alwmnos.

e Variar los elementos de la tarea para mantener la atencion.

e Fomentar el esclarecimiento de metas orientadas a la tarea y la autorregulacion del alumno.
2. Mostrar In relevancia del contenido o la tarea para el alumno.
Como estrategias se sugieren:

e Relacionar el contenido de la tarea, usando lenguaje y ejemplos familiares al sujeto, con sus
experiencias, conocimientos previos y valores.

e Mostrar la meta para la que puede ser relevante lo que se presenta como contenido de la
tarea, de ser posible mediante ejemplos.

Autonomia: En relacién con el nivel de participacién y responsabilidad del alumno ante la tarea
Propdsito: Fomentar la autonomia, la responsabilidad y la participacion en la toma de decisiones.
3. Dar el miximo de opciones posibles de actuacion para facilitar la percepcion de autonontia.

Como estrategias se sugieren:

e Solicitar abiertamente la manifestacion de iniciativas por parte de los alumnos donde pue-
dan expresarse diversos talentos e intereses.

Estrategias docentes para un aprendiz significativo




¢ Promover el aprendizaje mediante el método de provectos, la solucion de casos v proble-
mas, la expresion creativa v original de ideas o diversas estrategias experienciales.

Grupo: En relacion con la forma de agrupar a los alumnos y realizar las actividades

Propasitos: Crear un entorno de aceptacion y apreciacion de todos los estudiantes; ampliar sus posi-
bilidades de interaccion personal; fomentar el desarrollo de habilidades sociales y colaborativas;
apovar particularmente a los alumnos de alto riesgo.

4. Orgmnizar un buein mimero de actividades escolares que promucvan el aprendizaje cooperativo en el aula
(véase el capitulo 4 de este libro}, sin desatender al mismo ticnipo lns necesidades personales de los

aluniios.
Como estrategias se sugieren:

¢ Ensenar a los alumnos a trabajar en equipos de aprendizaje cooperativo en torno a contenidos

curriculares relevantes.

»  [nsenar explicitamente v supervisar las habilidades y actitudes necesarias para la cooperacion:
didlogo, argumentacion, tolerancia a las diferencias, responsabilidad compartida, etcétera.

¢ Establecer oportunidades de liderazgo compartido para todos los estudiantes.

¢ Reducir el énfasis en la competencia destructiva entre alumnos o en el individualismo.
¢ Fomentar la participacion en multiples grupos de trabajo.

Evaluacién: En relacion con la evaluacién de los aprendizajes a lo largo del curso

Proposito: Que las evaluaciones constituvan una oportunidad para el alumno de mejorar su apren-

dizaje v dejen de ser episodios amenazantes sin un verdadero valor formativo y de retroalimenta-

cion.

5. Ampliar ef tipo de procedimientos de evaluacion y calificacion daido prioridad a los gue perniten wna
visidn comprehensiva y nniltiple de fos procesos de aprendizaje, esfuerzo iy progreso persenal de los alui-
nos, y que permiten tomar decisiones respecte a como mejorar su desempenio (véase el capitulo 8 de este

libro).
Entre las posibles estrateqins para lograrlo tenemos:

¢ Promover un cambio en la cultura de la evaluacion escolar, intentar que los alumnos perci-
ban a la evaluacion como una ocasion para aprender y corregir.

» EPvitar hasta donde sea posible la comparacion de unos contra otros y acentuar la propia
comparacion para maximizar la constatacion de los avances.

¢ Disponer de una diversidad de opciones e instrumentos de evaluacion; no centrarse exclu-
sivamente en exdamenes que miden conocimiento factual o en evaluaciones sumarias.

¢ Disenar las evaluaciones de forma tal que no solo nos permitan saber el nivel de conoci-
mientos del alumno, sino, en caso de mal desempeno en la prueba, las razones del fracaso.

¢ Evitar en la medida de lo posible dar solo calificaciones —informacion cuantitativa—, ofre-
ciendo informacion cualitativa reterente a lo que el alumno necesita corregir o aprender.
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s Orientar la atencion de los alumnos hacia la tarea:
—  Antes: hacia el proceso de solucion mas que al resultado.

—  Durante: hacia la busqueda y comprobacion de posibles medios para superar las difi-
cultades.

— Después: informar sobre lo correcto o incorrecto del resultado.
e Promover de manera explicita la adquisicion de los siguientes aprendizajes:
— La concepcion de la inteligencia como modificable.

— Laatribucion de resultados a causas percibidas como internas, modificables y controla-
bles.

. Elautoconocimiento del alumno, la toma de conciencia y modificacion de factores moti-
vacionales personales.

o Ejemplificar los comportamientos y valores que se tratan de transmitir en los mensajes.

En definitiva, los principios v estrategias anteriores deberdn ser analizados por el docente en
funcion del contexto particular de su clase, y aplicarse a criterio en cada caso.

Para cerrar este capitulo nos gustaria que el lector reflexionara acerca de qué tan conscientes
son los docentes de la necesidad de emplear estrategias motivacionales en el aula, de cuales em-
plean y de cudles son las demandas que nos plantean los propios alumnos.

Aunqgue hemos visto que las instituciones educativas no parecen fomentar la motivacion por
aprender de manera adecuada, resulta un tanto paraddjico que cuando a los profesores se les pide
que describan las estrategias que usualmente emplean para motivar a sus alumnos, se encuentra
que su experiencia es bastante consistente con los conceptos y principios explicados en este capitu-
lo, particularmente en lo que toca a la motivacion intrinseca. Al menos eso es lo que encontré Brophy
(1998), que hace un recuento de algunas investigaciones sobre este aspecto. Dos de ellas nos pare-
cen muy ilustrativas para el profesor de educacion media y superior.

En un trabajo de Hoostein (1995, citado por Brophy, 1998), se pedia a profesores de historia a
nivel secundaria que enlistaran las estrategias que empleaban para motivar a sus alumnos. Las diez
estrategias que se mencionaron con mas frecuencia fueron las siguientes:

1. Trabajar con simulaciones historicas (dramatizaciones, role playing) en las que los estudiantes
representan personajes historicos.

b2

Organizar proyectos que se traducen en la creacion de productos concretos.

3. Realizar juegos con los estudiantes, como una manera de revisar material contenido en las prue-
bas.

4. Relacionar la historia con eventos actuales o con la vida de los alumnos.

Solicitar a los alumnos que lean novedades historicas.

o
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6. Formular preguntas que provoquen la reflexion.
7. Invitar como conferencistas a personas destacadas de la comunidad.
8. Proyectar videos y peliculas historicas.
9. Organizar actividades de aprendizaje cooperativo.
10. Proporcionar experiencias de participacion activa y manipulativa (hands-on activities).

También se obtuvieron las respuestas de los estudiantes: se les mostraron las estrategias que
enlistaron sus profesores y se les pidio que seleccionaran aquella que los motivara mds. Las dos
estrategias que mencionaron mads los estudiantes fueron, en ese orden: el juego de roles con perso-
najes historicos y la participacion en grupos de discusion con sus companeros. También tuvieron
frecuencias altas los intentos del profesor para hacer que la materia fuera interesante, como por
ejemplo, relacionar el contenido con sus vivencias e intereses, el “inyectar humor a la clase” me-
diante anécdotas, chistes o historias. En opinion del autor, en este estudio los alumnos evidenciaron
que incluso llegaban a disfrutar formas de aprendizaje consideradas como pasivas (como serian las
exposiciones y demostraciones), a condicion de que el profesor hiciera interesante el material.

Otro trabajo que arroja luz al tema de la motivacion escolar, es el de Zahorik (1996, citado por
Brophy, 1998), donde se pidi6 a profesores de educacion elemental y secundaria que escribieran
una serie de ensayos sobre los aspectos que despertaban mas interés en sus alumnos por el aprendi-
zaje. Agruparon las respuestas en ocho categorias, que cualitativamente coinciden, de manera glo-
bal, con las del estudio anterior, aunque hay variaciones importantes en la jerarquia. Algunas de las
categorias, con ejemplos de actividades posibles, son las siguientes:

*  Actividades de participacion activa y manipulation: empleo de juegos diversos, simulaciones, dra-
matizacion; realizacion de proyectos (por ejemplo, germinar semillas y cultivar plantas en Cien-
cias Naturales o inventar comerciales en la clase de Espanol); resolver problemas o acertijos
significativos (por ejemplo, determinar cuanta azicar hay en una goma de mascar).

¢ Personalizar el contenido: vincular el contenido con experiencias y conocimientos de los alumnos,
permitir que los alumnos intervengan en la planeacion del curso o en la generacion y/o selec-
cién de los contenidos a trabajar.

¢ Estrategias para foinentar la confianza de los aluninos: encaminadas a mostrar respeto a la integri-
dad, esfuerzo e inteligencia de los estudiantes. Por ejemplo, la comparacién de ideas mediante
el dialogo o el debate, la toma de decisiones, o el despliegue de su creatividad personal.

*  Realizacion de tareas grupales: enfocadas a la elaboracion de trabajos cooperativos en pequenos
grupos (véase capitulo siguiente de este libro).

*  Las categorias restantes iicluyeron emplear materiales de aprendizaje variados, el entusiasio del profe-
sor, la realizacion de tareas pridcticas que involucraran a los alumnos en actividades que tuvieran
alguna utilidad fuera de la escuela o que permitieran elaborar un producto util, y finalmente, la
realizacion de actividades variadas.

También en nuestro propio trabajo de investigacion se encuentran resultados similares a los
anteriores (Diaz Barriga, 1998). Al explorar las actitudes hacia la enseftanza recibida en alumnos de
nivel bachillerato, cuando se les pregunto qué es lo que les gustaria que hiciera el profesor en clase
para que lograran comprender mejor el tema en cuestion, aproximadamente 57% de los alumnos




mencionan aspectos como un mayor numero de ejemplos reales v actuales; la proyeccion de pelicu-
fas sobre el tema; Lo visita a museos, empresas u otro tipo de escenarios extraescolares; elempleo de
apovos didacticos como mapas conceptuales e lustraciones diversas; la realizacion de dramatiza-
clones; la elaboracion de provectos, carteles, guiones o exposiciones entre otros. bn esta misma
nvestigacion se encontré que la profesora que inicio la ensenanza de una unidad tematica referente
al surgimiento v desarrollo del imperialismo con una discusion acerca de los efectos de la propa-
canda comercial de las empresas monopdolicas norteamericanas en las costumbres, valores v estilos
de vida de los adolescentes mexicanos, logro que los estudiantes mostraran un mejor desempeno
en aprendizaje conceptual, habilidades de analisis critico y valoracion favorable de fa utilidad de la
materia, en comparacion con los casos de profesores que condujeron el tema con base en la lectura
de textos clasicos de economia politica.

Todo lo anterior corrobora la estrecha relacion entre el aprendizaje signiticativo v la motivacion
que hemos planteado desde el inicio de esta obra. Los autores revisados muestran que la clave del
trabajo motivacional en el aula reside en la habilidad del profesor de poner en contacto a los estu-
diantes con ideas potentes que permitan vincular estructuras de contenido, clarificar las principales
metas de ensenanza v proporcionar las bases de aplicaciones auténticas.

Para terminar, insistiremos en que la motivacion es un proceso a la vez personal v social: el
alumno actia como elemento integrante de un grupo. Ya se dijo lo importante que es mantener un
clima emocional positivo en el grupo, v que la motivacion puede ser influida de manera significati-
va por fas formas de interactuar con el docente v los compafieros involucrados en la consecucion de
metas afines. Esto nos conduce, naturalmente, a discutir el problema del aprendizaje cooperativo:
los estudiantes creen que sus metas de aprendizaje son alcanzables si otros también las alcanzan. En
el siguiente capitulo abordaremos los beneficios de las estructuras cooperativas en la motivacion, el
aprendizaje significativo y el desarrollo de habilidades sociales.

O~

En este capitulo se revisod la importancia que reviste el conocimiento y manejo de la motivacion
escolar, dado que ésta condiciona el interés y esfuerzo que manitiestan los estudiantes en sus activi-
dades, a la vez que determina el tipo de aprendizaje resultante.

Quedo establecido que la motivacién en el aula depende de la interaccion entre el profesor y
sus estudiantes. bn cuanto al alumno, la motivacion influye en las metas que establece, la perspec-
tiva que asume, sus expectativas de logro v las atribuciones que hace de su propio éxito o tracaso.
En el profesor cobra relevancia su actuacion v los comportamientos que modela, los mensajes que
transmite a los alumnos, la manera en que organiza y conduce la clase, asi como el enfoque que
adopta ante la evaluacion de los aprendizajes.

Se analizaron las metas que establece el alumno: de orientacion a la tarea, de autovaloracion, de
valoracion social, ast como de bisqueda de recompensas externas. Se observa que tales metas tie-
nen un caracter evolutivo v que estan vinculadas a los mensajes que transmite el docente sobre los
procesos v resultados del aprendizaje. En particular, los mensajes relativos a procesos (informacion
sobre solucion de dificultades v pistas para pensar) son los que permiten realizar un ajuste de la
ayuda pedagégica e inducir una motivacion orientada a la tarea.

Finalmente, se presentaron una serie de principios para la organizacion motivacional de la ins-
truccion, que pueden ser aplicados en el aula. Dichos principios abarcan: a) la forma de presentar y
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estructurar la tarea para promover su interés intrinseco y significatividad; b) el nivel de autonomia
del estudiante en las decisiones y actividades escolares; ¢) la naturaleza y uso de reconocimientos y
recompensas a la clase; d) los procedimientos de agrupamiento v organizacion cooperativa de las
actividades; ¢) la naturaleza y uso de los procedimientos de evaluacion del aprendizaje; ) el manejo
del tiempo y la programacion flexible de actividades; ¢) las expectativas que tiene el propio docente,
los mensajes que transmite a sus estudiantes y el modelado que hace de la manera de afrontar las

tareas v valorar los resultados.
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Actividades de reflexién e intervencion

A partir de un anadlisis personal-grupal del contenido de este capitulo, a continuacion le sugerimos
una serie de actividades encaminadas a la reflexion critica de los contenidos ofrecidos, asi como a la
revision de lo que ocurre en el contexto de su aula en relacion con los procesos motivacionales
vinculados al aprendizaje. Los propositos perseguidos con estas actividades son:

2

Detectar los principales problemas motivacionales que presentan sus alumnos en clase. Para
ello, debe tomar en cuenta como elementos de analisis: el contexto del curso; las caracteristicas
de sus alumnos v las metas que establecen; su actuacion como profesional de la docencia, los
mensajes que les envia y la forma en que organiza y conduce las actividades académicas.

Analizar de forma critica los principios motivacionales propuestos en esta unidad v develar
situaciones particulares en el contexto de su clase donde la aplicacion de esos principios haya
resultado efectiva o inefectiva.

Derivar propuestas concretas de como incorporar los principios v estrategias motivacionales
revisados en los contenidos, actividades, materiales, evaluaciones, etcétera habituales en su

clase.

Actividad 1. IDENTIFICANDO METAS Y MENSAJES

A partir de la proyeccion de los primeros 30 minutos del largometraje Con ganas de triunfar (Stand
and Deliver, E.U., 1988, Warner Bros. Inc., Prod. T. Musca, Dir. R, Menéndez, con Edward James
Olmos y Lou Daimond Phillips), identifique:

)

d)

Al menos tres situaciones en las que el profesor de matematicas, Jaime Escalante (Ed ward James
Olmos), esté promoviendo el aprendizaje significativo en sus estudiantes.

El tipo de metas que establecen los diversos alumnos que aparecen en la pelicula (Angel, Pan-
cho, Ana, Guadalupe, Tito, etcétera). Consulte el cuadro 3.3 ofrecido en este capitulo v analice el
caso de al menos dos de los alumnos referidos.

El tipo de mensajes que el profesor de matematicas o los otros docentes dan a los alumnos y los
efectos que tienen en su motivacion por aprender. Fjemplifique al menos 3 mensajes y sus efec-
tos previsibles.

Los principios y/o estrategias motivacionales que emplea el profesor Escalante con sus alum-
nos.

Actividad 2. LA MOTIVACION DE MIS ALUMNOS

Solicitar a los alumnos de su grupo que respondan brevemente a las siguientes preguntas (las res-
puestas pueden ser anénimas para que los estudiantes respondan con veracidad):

a) El principal motivo por el que estoy en esta clase (curso, asignatura) es

'Y




By Lo que mas me gusta de osta clase es

¢y Lo que me ha avadado mas a aprender enosta clase s -

i1 Lacomunicacion v apovos que el profesor nos brinda eneste grupo son

21 Lo gue no me agrada enesta clasc es

£y Midesempeno personal en esta clase ha sido

<) Elgque aprucbe o repruebe este curso depende de

Iy Lo que me gustaria que el profesor hiciera para que la clase fuera mas motivantees _

iy Los principales obstaculos v fallas que he tenido en esta clase son

/1 Elser alumno en esta clase me hace sentir

Analice las respuestas dadas por sus alumnos en cada caso e identifique el tipo de metas y
stribuciones que poseen, asi como los factores instruccionales vinculados con éstas. En particular,
trate de responder a lo siguiente: jestan motivados intrinseca o extrinsecamente?, ;qué tipo de
atribuciones establecen en relacion con su desempeno académico real?, ;cémo perciben el clima del

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo 97



Capitulo 3 La motivacidn escolar y sus efectos.en el aprenidizd

aula v en especial el trato que reciben de usted como profesor?, ;puede identificar alumnos de alto
riesgo, poco motivados o de plano desesperanzados?, ;qué factores detecta como problematicos en

su clase?, ;qué cambios requiere promover?
Actividad 3.  COMO MEJORAR LA MOTIVACION EN MI CLASE

Tomando como referencia el andlisis realizado en la actividad anterior v/o con base en el contenido
programatico, los materiales del curso o clase que imparte, los resultados de las pruebas que aplica,
la observacion del grupo, etcétera, elabore una propuesta sobre como mejorar el clima motivacional
en su aula tomando en cuenta los principios v estrategias del modelo TARGETT. Intente elaborar
con el mavor detalle posible dicha propuesta, e integre todos los componentes del modelo.
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