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PRESENTACION
RESUMEN

La presente, es un estudio sobre los procesos metacognitivos que permitan la autorregulacion del aprendiz
en matematicas de sexto grado en educacion primaria . Con un enfoque en donde el alumno puede ser gui
a través de actividades de ensefanza y de aprendizaje hacia construccién significativa del conocimiento a
través de la resolucién de problemas reales de la vida diaria. Parte de la idea de que el alumno puede ser €
artifice de la construccién de su propio conocimiento si el docente crea situaciones de ensefianza en las qu
alumno ponga en juego sus habilidades cognitivas utilizando la creatividad en la busqueda de soluciones a
diversos problemas. Esta investigacion se llevé a cabo en una escuela de organizacion incompleta en dond
los grupos estan integrados por los grados de quinto y sexto grados. Es aqui donde la investigacién toma u
sentido significativo pues, el docente debe propiciar actividades en las que los alumnos puedan autorregula
aprendizaje de modo que su participacion y control sobre el grupo cada vez mas, sea menos necesaria. Sir
embargo su participacion en la organizacion del grupo resulta fundamental al distribuir el trabajo de modo q
logre que los alumnos sean autodidactas.

introduccion

El presente trabajo pone de manifiesto la gran preocupacion que ha existido tanto por parte de los docente:
educacion primaria como autoridades educativas, en propiciar que el alumno pueda ser el protagonista de ¢
propio aprendizaje. En el que éste, pueda construir su conocimiento de una manera conciente y reflexiva.

En la construccion del conocimiento matematico, resulta mecesaria la aplicacion de actividades que
representen resolucién de problemas, pues es ahi donde existe un proceso en el que la regulacion del
aprendizaje toma un lugar importante.

Por principio, la problematica educativa con respecto a las matematica en educacidén primaria, ponen de
manifiesto que los alumnos aprenden matematicas pero solo para aplicarlas en situaciones creadas por el
docente y que por tal motivo, estos contenidos carecen de significado real para el alumno.

Esta investigacion orientada hacia el desarrollo de actividades de ensefianza y de aprendizaje en el aula gt
propicien en el alumno un proceso de autorregulacion de su propio aprendizaje, en el que éste se pueda de
cuenta de que manera entiende mejor algin contenido o en que momento ya lo ha comprendido. Por un lac
un contenido es aprendido cuando se pone en practica, de esta forma la resoluciéon de problemas no solo e
instrumento que sirve para verificar si de aprendi6é o no un determinado contenido, sino que representa un
medio que permite al alumno la puesta en practica de sus conocimientos previos, los cuales serviran de ba:
para adquirir o construir sus nuevos conocimientos. Esto a través de un proceso de construccion significati
del conocimiento en donde lo que el alumno aprenda le sea de utilidad para si vida diaria.

Por otra parte, el ideal de esta investigacion fue el resultado de | a constante necesidad por propiciar que el
alumno sea autodidacta, en donde busque alternativas creativas de solucion para su s problemas .



+ PRESENTACION DEL PROBLEMA

A partir del enfoque de matematicas propuesto en los actuales planes y programas de estudio, se reconoce
los nifios no son solo receptores que acumulan informaciéon en su memoria, sino que a través de actividade
educativas aprenden al modificar sus conocimientos previos en la interaccién con sus comparieros y con el
objeto de conocimiento, en situaciones que impliquen la resolucion de problemas (Sep, 1993). Uno de los
propésitos centrales de los programas de matematicas es, que el alumno aprenda a utilizarlas como una
herramienta que ellos mismos elaboren y perfeccionen frente a la necesidad de resolver problemas. Estas
actividades implican, generar recursos cognitivos propios, utilizar sus conocimientos previos, interactuar col
sus comparfieros, con el objeto de conocimiento y confrontar diferentes puntos de vista.

No cabe duda también, de que las matematicas como area de ensefianza han sido y siguen siendo un auté
problema, tanto para los alumnos como para los maestros. Estas dificultades vienen ocasionadas en much
los casos por la falta del desarrollo de distintas destrezas cognitivas implicadas en su aprendizaje (Rivere,
1990).

La forma mas adecuada para hacer conciente el aprendizaje de las matematicas, consiste precisamente er
posibilitar actividades de ensefianza y de aprendizaje que permitan que los alumnos fabriquen conceptos a
parir del desarrollo de sus procesos metacognitivos en los que el alumno pueda autorregular su aprendizaje
creando sus propias estrategias ante la dificultad que le represente una situacién problematica.

* ANTECEDENTES

Las matematicas, estan presentes en todas las épocas y culturas como una necesidad para cuantificar la
realidad, por lo que ésta, es utilizada como un instrumento al servicio del ser humano, como una herramien
de la vida diaria y no como una exigencia curricular. Por esto, su funcionalidad trasciende las paredes del a
de clase pues cada actividad, contenido curricular, y situacién que se presente, debe tener una proyeccion
hacia la realidad de cada estudiante. Por ello es importante dotar a los alumnos de los medios que permitat
interpretar y analizar la realidad bajo la idea de los niUmeros. Sin embargo suele ocurrir que esta area de
conocimiento es ensefiada de una manera abstracta cuyo camino de acceso pasa por la mecanizacién de
procedimientos y resultados englobados en situaciones mas bien elaboradas por el maestro y que poco tier
gue ver con la vida cotidiana de los alumnos.

De ahi, y con base en la experiencia docente y la observacién diaria en cuanto a las dificultades que
manifiestan los alumnos al construir sus conocimientos en las aulas, se pone de manifiesto que a pesar de
constantes cambios pedagdgicos y didacticos basados en el paradigma constructivista del aprendizaje , sig
existiendo problemas en los alumnos al elaborar sus conocimientos y, en los docentes al crear situaciones
actividades creativas y significativas de ensefianza y de aprendizaje, que propicien en el alumno un encuer
con el objeto de conocimiento (Moreno, 2001).

Estas dificultades, primeramente estan determinadas por el estilo de ensefianza que desarrolla en docente
labor diaria la cual sigue una estructura tipica, en la que el éste inicia, dirige, controla, comenta y aprueba
respuestas, pero que a la vez exige respuestas verbales o no verbales de los alumnos (Rockwell, 1986). E-s
sistema de ensefianza pone de manifiesto la necesidad que tiene el docente de concluir un programa curric
en un ciclo escolar en el que se da lugar a la memorizaciéon y mecanizacion de procedimientos y conceptos
los cuales deben ser repetidos por los alumnos. Por otro lado, el alumno toma un papel pasivo en el que el
aprendizaje se reduce a la repeticién de procesos estructurados que solo pueden aplicarse en casos partic
creados por el docente.

Estas actividades no permiten que el alumno tome conciencia de lo que esta haciendo y al mismo tiempo s
aprendizaje se ve limitado a procedimientos formales y estructurados y sin un significado valioso para él. Ei
muchos de los casos se establecen rutinas en las que las intenciones son siempre las mismas por ejemplo,



alumnos deben repetir férmulas, copiar cuando el maestro lo indigue, escribir cuando se use tono de dictar
parte del maestro o de algin alumno, formarse para calificar o aplicar lo aprendido a problemas similares
(Rockwell, 1986).

Sin embargo, a partir del proceso de modernizacion educativa en 1993, la educacién basica tomo una nuev
vertiente en cuanto al estilo de ensefianza y de aprendizaje. Esta nueva orientacién permite una gran
flexibilidad para aplicar los contenidos educativos en situaciones reales de manera creativa de modo que
sirvan para estimular las habilidades necesarias para el aprendizaje permanente (SEP, 1993).

Pero, existe una gran desvinculacion entre la realidad existente en la escuela primaria y las ideas o
expectativas que propone la SEP con respecto a la importancia de introducir un nuevo sistema de ensefian
basado en el constructivismo, en el que el alumno es considerado como el protagonista de su propio
aprendizaje y en donde el docente se convierte en un facilitador y mediador en la aplicacion de actividades
sistematicas que propicien el encuentro entre el objeto de conocimiento y el sujeto cognoscente (Moreno,
2001) dentro de una realidad educativa existente en el aula de clases.

* CONTEXTUALIZACION

Este estudio de tipo cualitativo, esta enfocado hacia la investigacién—accion, que permita la aplicacién de u
instrumento didactico basado en la resolucién de problemas que permita el desarrollo de las habilidades
metacognitivas y su funcionalidad en el proceso de ensefianza y de aprendizaje de las matematicas en la
esculela primaria.

Se realizara con los grupos de sexto de la Escuela Primaria Profr. Gabino Escalante Arreola, ubicada en el
municipio de Temascalcingo, Estado de México. La escuela esta integrada por tres grupos multigrado. Con
es de nueva creacion, no cuenta con la infra estructura adecuada para desarrollar plenamente el trabajo
educativo, las aulas se acindicionaron con en habitaciones de una casa antigua y no existe suficiente espac
para que los alumnos practiquen deportes. Los sujetos de estudio seran los alumnos del tercer ciclo (5° y 6
especificamente los de sexto grado, los cuales por lo regular son de clase media y baja de entre 9 a 13 afic
edad. El nimero de alumnos a estudiar es de 19 alumnos inscritos en el grado. La mayoria de alumnos
provienen de familias modestas. Los padres de familia, trabajan en fabricas y en la agricultura, la mayoria ¢
las madres de familia trabajan en casas haciendo la limpieza. Los profesores sujetos de estudio, seran dos
profesor del grupo estudiado y otro maestro que trabaje en las mismas condiciones; profesores titulados en
licenciatura en educacién primaria con por lo menos 2 afios de servicio en el sistema de educacion en escu
de organizacién incompleta (multigrado).

Se pretende estudiar si en la aplicacién de actividades de aprendizaje basados en la resolucién de problem
alumno puede ser guiado hacia el desarrollo de las habilidades metacognitivas que propicien la
autorregulacién de su aprendizaje, propiciando la reflexién sobre su propia manera de aprender y de aplica
sus conocimientos. Y asi, se propicie la adquisicion de un aprendizaje significativo que pueda ser utilizado ¢
diversos contextos y situaciones.

» DESCRIPCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Debido a la experiencia vivida durante varios afos al trabajar con grupos multigrado (5° y 6°), resulta
necesaria la creacion o busqueda de estrategias docentes que permitan el aprendizaje autbnomo en los
alumnos, pero sobre todo que permita en los alumnos aprender a aprender. Esto puede ser de manera
individual o colaborativa.

Dentro de la asignatura de matematicas de educacion primaria, las actividades que representan la resoluci
de problemas, representan una muy buena opcidén para analizar y reflexionar sobre los procesos cognitivos
inmersos en estas actividades. Por un lado la resolucién de problemas implica la utilizaciéon de conocimient



previos en el alumno, como base para la blisqueda y creaciéon de estrategias en su resolucion. Esto permite
el alumno cada vez mas logre ser el protagonista de su propio aprendizaje. Y en donde la labor del docente
toma una nueva vertiente (cual debe ser) de coordinador, guia, orientador y sobre todo de facilitador del
aprendizaje.

En la actualidad se habla mucho de los procesos de construccién del conocimiento como base para la
educacion, la cual esta fundada en el enfoque constructivista en donde el aprendizaje se concibe como un
proceso mental que se origina debido a la asimilacién y acomodacion (Moreno, 2001). Sin embargo este idk
no se ha cumplido en su gran mayoria debido a la falta de actividades significativas que propicien en
desarrollo de las habilidades cognitivas en el alumno.

En el aula de clases se ha notado un conformismo derivado de la complejidad que representa la asignatura
matematicas de educacion primaria. En este sentido, los alumnos son lo que sufren las consecuencias al n
comprender de manera significativa la funcionalidad de las matematica, a tal grado que no encuentran sent
ni valor a esos conocimientos. Son contenidos vacios y carentes de utilidad.

Ahora, si en la resolucién de problemas matematicos se les proponen actividades novedosas, creativas y
colaborativas aplicadas a la realidad del alumno; en donde éste, pueda ser el artifice de su propio
conocimiento a través de la reflexidn y puesta en practica de sus conocimientos en problemas reales, el
aprendizaje en el alumno va a tener un nuevo significado que perdurara para toda la vida. Entonces, solo a
través de la resolucién de problemas en matematicas de educacion primaria se pueden lograr estas
expectativas, en donde el alumno pueda desarrollar sus capacidades cognitivas y construya su conocimien
en la practica, en la realidad y el medio en el que se desarrolle.

Durante la mayor parte de mi trabajo en el aula de clase, he podido experimentar una gran desvinculacion
entre lo que se ensefa y se da a conocer a los alumnos con los resultados de aprendizaje que estos desart
Los resultados por un lado demuestran que los alumnos aplican lo que aprenden siempre y cuando se les
presente una actividad en la misma forma en la que se les dio a conocer, pero cuando cambia el contexto, |
elementos y el procedimiento dificilmente pueden aplicar sus conocimientos adquiridos. En este caso el
aprendizaje se reduce a la mecanizaciéon de procedimientos y memorizacién de conceptos sin un contenido
significativo para el alumno.

Cuando éste no logra reflexionar de manera critica y creativa sobre su proceso de aprendizaje, es entonces
cuando toma una vertiente conductista (Carretero, 2000) la cual se ha tratado de erradicar del Sistema
Educativo Nacional, por su caracter ritulizado y su estructura instruccional en la educacion.

Por lo tanto, en el presente trabajo se pretende investigar :

¢,De qué manera las actividades de ensefianza y de aprendizaje favorecen la construccion del conocimients
matematico a través del desarrollo de los procesos metacognitivos en los alumnos de sexto grado de educs
primaria y cémo la autorregulacién del aprendizaje favorece la construccion significativa del conocimiento?
« OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Derivado de lo anterior y tomando como ideas centrales del presente trabajo: la construccién del
conocimiento, el desarrollo de los proceso metacognitivos, la autorregulacion del aprendizaje y el aprendize
significativo en la enseflanza de las matematicas de sexto grado de educacién primaria, se pretende:

Objetivo general:

 Analizar el proceso de ensefianza y de aprendizaje de las matematicas en el aula, con el fin de
corroborar la aplicacion de actividades escolares en las que se propicie la construccion del



conocimiento, el desarrollo de las habilidades metacognitivas y la autorregulacién del aprendizaje
significativo a través de problemas matematicos.

Objetivos particulares:

» Conocer la importancia de las actividades de resolucion de problemas, para la construcciéon del
conocimiento

 Describir la necesidad del desarrollo de las habilidades metacognitivas en el estudiante, para que
pueda aprender de manera autbnoma colaborativa

 Destacar la importancia de la autorregulacion del aprendizaje en actividades de resolucion de
problemas, como una alternativa didactica para el aprendizaje significativo

« Establecer que el aprendizaje significativo, se logra a través de actividades de resolucién de
problemas vinculados estrechamente con la realidad del individuo.

Metodologia.

Derivado de lo anterior y de los objetivos planteados, se realizaron actividades de investigacién que
propiciaron una vision clara de la realidad educativa respecto a la resolucién de problemas matematicos de
educacién primaria.

Por principio se hizo una investigacion en la que se analiz6 el curriculo formal en cuanto a la resolucién de
problemas matematicos, especificamente en el grado de sexto. Este estudio, tuvo lugar a través de la lectu
planes y programas de educacion basica, libros de texto de los alumnos, libro para el maestro de matematis
primaria, fichero de actividades didacticas y algunos documentos expedidos por el Programa Nacional de
Actualizacion Permanente de la Secretaria de Educacién Publica, asi como del Departamento de Capacita
y Actualizacién del Magisterio.

Estos documentos, reflejan la preocupacion y la importancia de la ensefianza de las matematicas en educa
primaria basadas en actividades de resolucién de problemas. Ademas los paquetes didacticos que pone a
disposicién el Programa Nacional para la Actualizacién permanente apoyan a los docentes para que sus
conocimientos se fortalezcan y actualicen de modo que sus recursos didacticos alcancen mayor calidad en
desarrollo de su ejercicio profesional.

En segundo término, se analiz6 la realidad educativa dentro del marco del curriculo real. En este sentido se
fue al aula de clases del en donde se analizaron en primer lugar y a través de la observacion, las estrategia
actividades didacticas que desarrolla el profesor al impartir matematicas en grado sexto. Se puso total aten
en actividades referentes a la resolucion de problemas y la forma en la que el docente formula y dirige y
evalla estas actividades. Por otro lado, también se observaron las actividades que desarrollan los alumnos
estas actividades, propuestas por el docente sobre todo se puso énfasis en las habilidades del alumno pare
busqueda de estrategias al resolver problemas. De ahi, se realizaron algunos cuestionamientos a manera ¢
entrevista tanto al docente como a los alumnos con el fin de verificar si en la resolucion de problemas se
pueden construir aprendizajes significativos y cémo estos pueden ser autorregulados por el alumno. En est
sentido se insistié en verificar si los alumnos tienen la habilidad de comprender, interpretar, asimilar y
abstraer el contenido de un problema para poderlo resolver. Y si el docente plantea problemas que propicie
desarrollo de estas habilidades en las que el alumno pueda verificar si ha entendido o no el problema. Esto
el fin de verificar si en la aplicacion de estas actividades, se da lugar a la autorregulacion del aprendizaje pc
parte de los alumnos y si son capaces de buscar alternativas significativas y creativas ante estas situacione
problematicas.

En tercer lugar, se buscé informacién teérica , en donde se conceptualizan y fundamentan los conceptos
principales de esta investigacion, los cuales giran en torno a la construccién del conocimiento matematico €
educacion primaria; el desarrollo de los procesos metacognitivos y la autorregulacion del aprendizaje



significativo a través de la resolucién de problemas.

Se continud con una etapa de contrastacion entre estos tres momentos, en los que se pone de manifiesto |
se ha establecido en el curriculo formal como parte de un ideal educativo a realizarse en la escuela primari
especificamente en la resolucién de problemas de la asignatura de matematicas; lo que realmente pasa en
aula de clases tanto en la labor diaria del profesor en cuanto a la ensefianza y 1o que realizan los alumnos ¢
cuanto al aprendizaje; con lo que la teoria ha aportado a este tema educativo, el cual ha causado mucha
preocupacion tanto de autoridades como de los docentes en torno a las habilidades que el alumno puede
desarrollar en la escuela para que se propicie un aprendizaje permanente y significativo. Esto propicio la
elaboracion de un diagndstico para identificar que es lo que esta pasando en la escuela primaria.

Por ultimo, y con base el la investigacion realizada, se hacen algunas propuestas y recomendaciones para
profesores con el fin de que es su labor diaria implementen actividades de resolucién de problemas que
propicien el desarrollo de los procesos metacognitivos en la construccion de su conocimiento, ademas, que
través de estas actividades, los alumnos puedan autorregular su aprendizaje y logren aplicarlos de manera
creativa y significativa en su realidad diaria.

Marco tedrico

» La construccion del conocimiento en la escuela
« El constructivismo

Basicamente es la idea de que un individuo no es un producto del ambiente ni resultado de sus posiciones
internas sino una construccién propia (Carretero, 2000) que se produce dia a dia como resultado de la
interaccion entre el individuo y el medio que le rodea.

En consecuencia, segun la posicidn constructivista, el conocimiento no es una copia de la realidad, sino un
construccion del ser humano realizados fundamentalmente con los esquemas cognitivos propios, derivados
la relacion de lo que el individuo sabe con el medio en el que se desenvuelve.

La construccion que se elabora diariamente y diversos contextos, depende de la representacion inicial que
tenga de la nueva informacion y de la actividad externa o interna que se desarrolle al respecto. De esta mal
se puede comparar la construccién del conocimiento con cualquier trabajo mecdnico; los esquemas serian
este caso comparables con las herramientas, es decir, instrumentos especiales que por regla general sirvel
para una funcién especifica y se adaptan a ella Gnicamente. En caso de no contar con herramientas suficie
tendran que ser sustituidas por algun otro tipo de instrumento que pueda realizar la misma o similar funcién

Esto significa que conocemos la realidad a través de los modelos que construimos para explicarla, y que es
modelos siempre son susceptibles de ser mejorados o cambiados.

El hombre por naturaleza es un ser curioso, dada su condicién de ser racional y poseer un cerebro privilegi
entre todas las especies animales. Por ello, desde la época de la edad de piedra ha venido evolucionando,
en su desarrollo psico—-motor como en la conformacién de su estructura cognoscitiva; permitiéndole mejora
sus condiciones de vida, incluyendo las modificaciones que ha generado en su entorno.

El aprendizaje debe iniciar con la actividad del alumno, en este sentido es
e ¢, QUE €S MELACOGNICION? .....uvuurriiiiuiiiiiriiirrrrrerirrrrrrrrrrrrerrrer—————————————————..
El concepto de metacognicién, bastante complejo y de muy reciente data en el campo de la educacioén, se

inici6 como objeto de estudio en psicologia en la década de los setenta con las investigaciones de Flavell
sobre algunos procesos cognitivos, particularmente aquellos involucrados en la memoria.



En el campo de la educacion la metacognicion se ha aplicado, basicamente, a los procesos involucrados el
aprendizaje académico: atencion, comprensién, memoria, lectura, resolucion de problemas y a las estrateg
utilizadas por los aprendices eficientes para aprender a aprender.

La informacién contenida en este titulo puede ser til para familiarizarte con la fundamentacion tedérica de I
metacognicién, su definicién, sus componentes, cOmo éstos se relacionan y cuales estrategias utilizar para
convertirse en un individuo capaz de conocer y auto—-regular sus procesos de aprendizaje. Si td, como doce
tienes conocimiento sobre esta informacion, podras ayudar a tus estudiantes a convertirse también en
aprendices auto-regulados lo cual se traduce en aprendices autbnomas, con conocimiento de los objetivos
desean alcanzar, con estrategias para lograrlo, con capacidad para auto—observarse y darse cuenta si las
estrategias utilizadas son las apropiadas o no y para evaluar los resultados y comprobar si han alcanzado |
objetivos previamente establecidos.

Desde la década de los setenta, diversos investigadores han venido realizando estudios dirigidos a examin
los procesos que, en forma deliberada y consciente, realizan los aprendices eficientes cuando estudian,
resuelven problemas, realizan tareas académicas o intentan adquirir informacion.

Actualmente, casi nadie pone en duda la relevancia o la importancia de la metacognicién. Sin embargo, exi
aun un debate referido a su alcance, su significado y la naturaleza de las interrelaciones entre los diversos
tipos de conocimiento y los procesos metacognoscitivos (Schraw y Moshman, 1995). A continuacion
presentamos algunas definiciones de metacognicion.

La metacognicion es el conocimiento de los propios procesos cognoscitivos, de los resultados de esos
procesos y de cualquier aspecto que se relacione con ellos; es decir, el aprendizaje de las propiedades
relevantes de la informacion (Flavell, 1979, p. 906).

La metacognicion es el conocimiento y regulacién de nuestras propias cogniciones y de nuestros procesos
mentales: percepcién, atencién, memaorizacion, lectura, escritura, comprension, comunicacion: qué son, cor
se realizan, cuando hay que usar una u otra, qué factores ayudan o interfieren su operatividad. Quizas seri:
mejor llamarla conocimiento autorreflexivo (Burdn, 1996, pp. 10-11).

Si analizamos estas definiciones, podriamos decir que, en sintesis, la metacognicién puede definirse como
grado de conciencia o conocimiento de los individuos sobre sus formas de pensar (procesos y eventos
cognoscitivos), los contenidos (estructuras) y la habilidad para controlar esos procesos con el fin de
organizarlos, revisarlos y modificarlos en funciéon de los progresos y los resultados del aprendizaje. (Ver
Grafico 1).

Un aprendiz es metacognoscitivo cuando tiene conciencia sobre sus procesos (percepcién, atencion,
comprension, memaria) y sus estrategias cognoscitivas (ensayo, elaboracion, organizacion, estudio), y ha
desarrollado habilidades para controlarlos y regularlos, en forma consciente y deliberada: los planifica,
organiza, revisa, supervisa, evalla y modifica en funcién de los progresos que va obteniendo a medida que
ejecuta y a partir de los resultados de esa aplicacion.

No es sino en los afios ochenta que este concepto fue replanteado con mas fuerza en los estudios de Brow
Bransford, Ferrara y Campione (1983). Desde hace aproximadamente una década (Brown, 1987 y Baker,
1991) se ha distinguido entre el conocimiento metacognoscitivo, es decir, el conocimiento acerca de la
cognicion y los procesos de control metacognoscitivo (control y regulacién de la cognicién), es decir, c6mo
uno utiliza ese conocimiento para regular la cognicién. (

Conocimiento acerca de la cognicién

El conocimiento acerca de la cognicion se refiere al conocimiento de los individuos acerca de sus recursos
para aprender y la compatibilidad existente entre las demandas de la situacidn de aprendizaje y esos recur:



(Ver Grafico 3). Es decir, conocer cuanto sabemos de un tépico en particular, qué informacion tenemaos, cu:
no tenemos y debemos localizar, cuales estrategias vamos a utilizar y qué tipo de demanda nos exige la
situacion de aprendizaje para abordar la tarea ya que, dependiendo de ésta, las demandas variaran. No es
mismo prepararse para una presentacion oral que para una prueba escrita, ni tiene las mismas exigencias ¢
aprendizaje resolver un problema que elaborar un resumen. Este tipo de conocimiento (conocimiento acerc
de la cognicion) se caracteriza por:

 Ser estable en el tiempo. Por ejemplo, yo creo que aprendo mejor elaborando resimenes escritos, por lo
tanto, es altamente probable que siempre que alguien me pregunte cdmo aprendo o cuales estrategias u
para aprender una informacion, yo responda que aprendo mejor elaborando resimenes escritos.

» Puede ser enunciado verbalmente por el aprendiz. Es decir, podemos decir cémo codificamos informacio
cémo la almacenamos, cémo la evocamos, cuales estrategias utilizamos dependiendo de la tarea de
aprendizaje, qué hacemos para comprender, como sabemos que estamos comprendiendo o no.

» Puede no ser muy preciso. No es facil enunciar verbalmente lo que hacemos cuando resolvemos un
problema, por ejemplo, o cuando leemos un texto y tratamos de comprenderlo.

 Desarrollarse tardiamente, por lo que es mas completo en los adultos que en los nifios.

El conocimiento acerca de la cognicion incluye tres tipos diferentes de conciencia metacognoscitiva:
conocimiento declarativo (conocimiento acerca de las cosas), conocimiento procedimental (conocimiento
sobre coémo hacer cosas) y conocimiento condicional (se refiere al por qué y al cuando) (Schraw y Moshma
1995).

El conocimiento declarativo incluye el conocimiento acerca de nosotros mismos como aprendices y de los
factores que influyen en nuestra ejecucion cuando realizamos tareas, sean estas académicas o no.

El conocimiento procedimental se refiere al conocimiento acerca de cOmo ejecutar tareas. Los individuos g
tienen conocimiento procedimental utilizan sus destrezas en forma automatica, secuencian las estrategias
eficientemente y las utilizan cualitativamente de maneras diferentes ya sea para resolver problemas o para
realizar cualquier otro tipo de tarea, académica o no (Glaser y Chi, 1988). Por ejemplo, cuando un sujeto
experto en el area de la matematica intenta resolver un problema con cierto nivel de complejidad, aplica de
manera automatica los algoritmos, leyes o formulas necesarios para su resolucién, organiza de manera
secuencial las estrategias para resolver el problema (analisis medios—fin) y utiliza estrategias heuristicas
cualitativamente diferentes a las que podria utilizar un sujeto novato en la misma area.

El conocimiento condicional se refiere a saber cuando y por qué aplicar diversas acciones cognoscitivas
(Lorch, Lorch y Klusewitz, 1993) y podria definirse como el conocimiento acerca de la utilidad de los
procedimientos cognoscitivos. Es importante saber distinguir entre las demandas de procesamiento de
informacién de situaciones diferentes de lectura lo cual podria ilustrarse con la manera cémo abordamos
diferentes tipos de texto: narrativos, descriptivos 0 expositivos, entre otros. Para cumplir, de manera eficien
esta tarea hay que saber seleccionar las estrategias mas apropiadas, en un esfuerzo por regular mejor nue
aprendizaje. Por ejemplo, si vamos a leer un texto expositivo sobre El Sol como fuente de energia, el
conocimiento condicional nos permite abordarlo como un texto expositivo y no como uno harrativo, por lo
gue es muy poco probable que pensemos que, en un articulo referido al Sol como fuente de energia, vayar
a encontrar elementos caracteristicos de los textos narrativos: personajes, escenas, trama, etc.

En conclusion, podemos sefialar que los aprendices eficientes poseen conocimiento declarativo, procedime
y condicional sobre la cognicion y que el mismo, por lo general, mejora la ejecucion en tareas de diferente
naturaleza, académicas o no. El conocimiento metacognoscitivo aparece a temprana edad y se desarrolla |
la adolescencia (Garner y Alexander, 1989). Los adultos normalmente tienen mas conocimiento
metacognoscitivo que los nifios y pueden describirlo mejor.

* Un modelo de metacogniCiOn ...........ccceeeveeeeeeeieieieeeeieeeeeeeeeeeeeeee
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Un modelo de metacogniciéon

Aunqgue se han desarrollado varios modelos sobre la metacognicion (Flavell, 1979; Mayor, Suengas y
Gonzalez, 1993), en este trabajo vamos a presentar una adaptacion del esquema de Borkowski y Turner
(1990). Estos autores han conceptualizado la metacognicion en términos de algunos componentes cuyas
caracteristicas principales son su interactividad y su interdependencia. Aunque el modelo desarrollado por
estos autores originalmente se centrd sélo en el funcionamiento de los procesos estratégicos de la memoric
sus componentes pueden referirse a un amplio rango de actividades cognoscitivas tales como la lectura
comprensiva y la resolucién de problemas.

Las estrategias del aprendiz

Este componente constituye una parte fundamental del modelo ya que supone que un aprendiz experto pos
un cierto nimero de estrategias o de actividades de procesamiento, tales como las que se enumeran a
continuacion:

» Ensayo o practica de unidades de informacion, simples o aisladas, es decir, repetir o practicar
continuamente cada unidad de informacién por separado.

» Ensayo acumulativo o repeticion de las unidades de informacién una y otra vez, incorporando nueve
unidades y agregandoselas a las ya practicadas.

» Organizacion significativa u organizacion de las relaciones semanticas significativas entre las
unidades de informacién, como, por ejemplo, agrupar unidades de informacién bajo una categoria
conceptual.

« Localizacion jerarquica o ubicacion de la informacién en orden de importancia para aprender primer
lo que es mas importante.

* Localizacion diferencial del esfuerzo o dedicacion de mas tiempo al estudio de las unidades de
informacién no adquiridas.

« Elaboracion imaginaria o la formacién de imagenes mentales referidas a las unidades de informacio
a ser aprendidas.

« Elaboracion verbal o procesamiento de la informacion, de manera que pueda ser codificada y
transferida a la memoria de largo plazo.

« Estrategias mnemotécnicas o transformacion del material nuevo a una representacion mas familiar
gue permita relacionarla con otra informacion.

» Revision del material a aprender, hacerse preguntas, leer el material, ensayarlo y repasar toda la
informacién importante.

El conocimiento especifico de las estrategias

Este componente se refiere a que cada una de las estrategias esta vinculada con un tipo de conocimiento ¢
particular. Se espera que un aprendiz experto posea mas conocimiento sobre cuando utilizarla, el tipo y la
cantidad de material que puede aprender utilizandola y el intervalo de retencién apropiado que le ofrece su
uso. El conocimiento especifico de las estrategias varia ampliamente de un aprendiz a otro e, incluso, es
diferente entre los aprendices expertos, los cuales exhiben un conocimiento estratégico especifico diferente
dependiendo de la naturaleza de los materiales y de las caracteristicas de la tarea de aprendizaje.

Recientemente, algunos investigadores se han dedicado al estudio de las estrategias vinculadas a un domi
especifico del conocimiento: en la escritura (Camps y Castelld, 1996); en la comprension de la lectura
(Alonso Tapia y Carriedo, 1996); en Ciencias de la Naturaleza (Pozo y Gémez, 1996); y en Matematica
(Barbera y Gomez—Granell, 1996).

El conocimiento general de las estrategias
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Este componente se refiere a la informacién de un individuo acerca del esfuerzo involucrado en la aplicaci6
de las estrategias y al hecho de que, si éstas se aplican apropiadamente, facilitaran el aprendizaje, el
almacenamiento y la recuperacién de la informacién.

Desde los comienzos del desarrollo del area de las estrategias de aprendizaje, ha habido cierto debate entt
investigadores sobre cual conocimiento de las estrategias es mas importante, si el general o el especifico.
Desde una perspectiva conciliadora, seria importante que los docentes internalizaran que ambos
conocimientos no son excluyentes sino complementarios y que tan importante es tener conocimiento gener
de las estrategias como tener conocimiento especifico, ya que ambos tipos de conocimiento deben aplicars
la hora de adquirir informacién, almacenar informacién, resolver un problema o ejecutar tareas de cualquier
tipo.

El conocimiento relacionado entre las estrategias

Este componente se refiere al conocimiento acerca de los procedimientos que permiten analizar las estrate
y agruparlas sobre la base de los procesos que comparten. Asi, por ejemplo, el ensayo o repeticion de
unidades de informacién aisladas y el ensayo acumulativo pueden considerarse técnicas similares, si se tor
en cuenta el componente de practica que ambas tienen en comun. De igual manera, las estrategias de
elaboracion verbal, imaginaria y mnemotécnicas, comparten un componente de elaboracion que no esta
presente en otro grupo de ellas. En este sentido, unos materiales pueden ser elaborados imaginariamente
mediante la formacion de imagenes mentales, o verbalmente aplicando el recurso de parafrasear la
informacién contenida en ellos o, finalmente, mediante la aplicacion de estrategias de memoria (Ver el titulc
Estrategias de adquisicién de conocimiento, de la serie Ensefiando a aprender). La aplicacion de las misme
permite que el aprendiz transforme la informacién a otra que para él sea mas significativa.

Los procedimientos metacognoscitivos

Este componente se refiere a la adquisicion de conocimiento procedimental relacionado con el uso del

conocimiento especifico de las estrategias. Estos procedimientos permiten el seguimiento y la evaluacion d
actividad cognoscitiva y ayudan al aprendiz a determinar si una estrategia es Util 0 no, asi como a compara
ejecucion en diversas tareas de aprendizaje después de utilizarlas con el fin de establecer su nivel de efica

En resumen, podria sefalarse que de acuerdo con este modelo:

La metacognicion esta conformada por dos grandes componentes generales: el conocimiento del aprendiz
(general, especifico y relacionado) y los procedimientos metacognoscitivos (habilidad para utilizar,
organizar, revisar y maodificar las estrategias en funcion de las demandas de la tarea de aprendizaje y de lo
resultados obtenidos).

La metacognicién y
* ProCes0S COQNILIVOS ........ccuvuuiiiiiieeeieeciiiins e e e e e e e eeeerinne e e e e eeeeeeennns
los procesos cognoscitivos

Podria decirse que hay tantas modalidades de metacognicibn como procesos cognoscitivos ya que, como
hemos venido sefialando, la metacognicién abarca el conocimiento, el control y la regulacion de tales
procesos. Por ejemplo, la meta—atencién es la conciencia y la regulacion de los procesos utilizados en la
captacion de los estimulos provenientes del medio ambiente. El conocimiento sobre los procesos de
comprension y su regulacién se denomina metacomprension. El conocimiento sobre los procesos de la
memaria y sus mecanismos autorreguladores, se denomina metamemoria. A continuacién, nos referiremos
cada uno de ellos en detalle.
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Meta—atencién

Como es sabido, atender constituye uno de los procesos fundamentales para la comprension y el aprendiz:
No es posible registrar una informacion a la que no hayamos atendido. Atender consiste en seleccionar
determinados estimulos para concentrarse en ellos, ignorando todos los demas (Carrasco, 1997).

La meta—atencién, por su parte, abarca el conocimiento de los procesos involucrados en la accién de atenc
la regulacion de esos procesos: a qué debemos atender, cuales operaciones mentales debemos realizar pe
atender, cOmo hacer para evitar las distracciones internas o externas que interrumpen el acto de atender. E
conocimiento es el que nos permite tener conciencia y darnos cuenta de las interrupciones y, en consecuer
aplicar mecanismos autorreguladores para controlarlas.

Gallego (1997) propone un programa de intervencién psicopedagdgica para enriquecer la capacidad de
atender y sefiala que hay atencion cuando el aprendiz selecciona entre los diversos estimulos que recibe y
centra en algunos de ellos solamente, cuando la accion de atender le suministra alguna utilidad o cuando e
estimulo entrante le produce un proceso gratificante. Igualmente, indica que existen auxiliares de la atencié
los cuales pueden ser externos o internos. Entre los externos se pueden mencionar: la intensidad del estim
su novedad, su proximidad, su repeticién; mientras que entre los internos estan: la afectividad, las actitudes
educacion, las expectativas, las motivaciones.

En los estudios realizados con el fin de explorar los procesos meta—atencionales y su control por parte de I
aprendices, se ha encontrado que a medida que crecen en edad y avanzan en escolaridad, éstos desarroll:
papel mas activo en el control de su atencién y son mas flexibles para ajustarla a las demandas de las distii
tareas de aprendizaje que deben enfrentar. En tal sentido, pueden atender a parte de o a casi todos los
estimulos recibidos dependiendo de las demandas de la tarea criterio, se hacen menos susceptibles a las
distracciones, su exploracién visual y tactil se hace mas ordenada y sistematica, y aprenden a distinguir y
prestar atencidn diferencial a los rasgos caracteristicos de grupos de estimulos (Mayor, Suengas y Gonzale
1993).

Debido a que todas estas actividades influyen en la realizacion de tareas, ya sean éstas académicas o no,
importante que los aprendices desarrollen y pongan en marcha procesos atencionales, controlen de maner
activa su atencion, y desarrollen y apliquen las estrategias apropiadas para concentrarse en las situaciones
aprendizaje.

Gallego (1997) sugiere que para mantener la atencidn en el aula seria recomendable que los docentes vari
los estimulos, pudiendo pasar de los orales a los visuales o de los orales a los escritos; utilicen material visi
(ilustraciones, graficos, etc.) para transmitir la informacion; acorten el tiempo de las explicaciones orales;
realicen, con frecuencia, preguntas sobre el topico que se esta transmitiendo; acuerden con sus estudiante:
sistema de participacion en clase para evitar las interrupciones frecuentes; y relacionen los nuevos contenic
con los conocimientos previos de sus estudiantes.

Metamemoria

En el primer titulo de la serie Ensefiando a aprender, intitulado: Estrategias cognoscitivas: Una perspectiva
tedrica, hicimos referencia a nuestro sistema de memoria y como éste opera. Alli definimos la memoria con
la capacidad que tenemos los seres humanos para registrar, retener y recuperar informacion, y sefialamos
la memoria involucra algunos procesos que nos permiten codificar, almacenar y evocar la informacién que

recibimos.

Cuando hablamos de metamemoria hacemos referencia al conocimiento que tenemos sobre nuestro sisten
memoaria, como éste funciona, a los procesos involucrados que nos permiten registrar, almacenar y recuper
informacién y a los mecanismos de control y de auto—regulacién sobre ese conocimiento y sobre los proces
involucrados.
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Aunqgue el término metamemoria es de origen reciente, el énfasis sobre la autoconciencia y el autocontrol e
el aprendizaje no es nuevo. Desde hace mucho tiempo, los psicélogos educativos han reconocido que proc
como éstos —autoconciencia y autocontrol- son componentes importantes de otros procesos mas complejo
tales como la lectura o la resolucion de problemas, por ejemplo.

La metamemoria puede definirse como el conocimiento acerca de la memoria, en general, y de nuestra
memoria, en particular, su capacidad, su estructura, sus limitaciones; la sensibilidad desarrollada a partir de
experiencia de memorizar, registrar y recuperar distintos tipos de informacién en distintas situaciones, y el
sistema de habilidades y estrategias para planificar, dirigir y evaluar nuestra conducta cuando deseamos
recordar algo: qué debemos hacer para registrar o memorizar algo y después recordarlo, cdmo desarrollar
acciones para controlar el olvido, cuales factores favorecen u obstaculizan el recuerdo (Weinert, 1987).

Dentro del area de la metacognicion, la investigacion sobre la metamemoria es una de las mas desarrollad:
Los estudios realizados se refieren, principalmente, a los aspectos ejecutivos de tareas tales como: la
estimacion de la amplitud o capacidad de la memoria, la prediccion de los aprendices acerca de su disposic
para recordar algo, el tiempo dedicado al estudio de ciertos tipos de informacion y la conciencia de los
individuos acerca de sus estrategias de memoria, y el conocimiento sobre las demandas de la tarea.

Flavell (1981) ha sefialado que la metamemoria comprende dos categorias: la sensibilidad y las variables.

La sensibilidad se refiere al sentido que nos permite, segln la situacién, utilizar estrategias, de manera
intencionada, para tratar de recordar algo. Tanto los adultos como los nifios mayores saben que tal sentido
adaptativo y puede ser apropiado para algunas situaciones, pero no para otras. Algunas de las estrategias
utilizamos para transferir informacion a la memoria de largo plazo (estrategias de almacenamiento), mientre
otras las empleamos para recuperar la informacién de ese almacén (estrategias de recuperacion). Esta
sensibilidad se adquiere, es decir, que podemos aprender lo que implica desarrollar y mantener una estrate
activa, dirigida a lograr el recuerdo de algo en particular.

La segunda categoria —las variables— se refiere al conocimiento acerca de los factores que influyen, y la
manera como lo hacen en la cantidad y la calidad de la ejecucién de los individuos en una tarea de memori
Esta categoria comprende: 1) variables de la persona, 2) variables vinculadas a la tarea y 3) variables
relacionadas con las estrategias.

« Las variables de la persona abarcan toda la informacién que vamos adquiriendo sobre nosotros mismaos
sobre los demas en cuanto organismos cognoscitivos (intelectuales, afectivos, motivacionales, etc.).
Podemos aprender a tener conciencia acerca de nuestra ejecucion o funcionamiento o sobre la de otras
personas en determinadas tareas cognoscitivas. Por ejemplo, Tengo mucha facilidad para los idiomas, pt
no para la matematica, La ejecucion de Alvaro en tareas de habilidad espacial es excelente. Ilgualmente,
categoria incluye también la habilidad para verificar e interpretar las experiencias de registro o
memarizacion, propias de situaciones especificas. Por ejemplo, Si quiero memorizar algo, no me basta c
repetirlo varias veces, es necesario que haga algo mas como escribirlo y luego repasarlo. De esta maner
podemos aprender a conocer las posibilidades y las limitaciones de nuestro sistema de memoria y saber
cOmo actuar en consecuencia.

Las variables vinculadas a la tarea se refieren al conocimiento sobre los factores que afectan su nivel de
dificultad. Puede ser mas facil o mas dificil en funcion de la cantidad de informacion que debe
memorizarse. De igual manera, algunas demandas son mas dificiles de confrontar que otras, incluso cua
el tipo y la cantidad de informacién se mantienen constantes. Es decir, la tarea esta relacionada no sélo c
la naturaleza de los estimulos que ingresan a la memoria, sino también con el caracter de las demandas
evocacion o recuperacion de la informacion. Por ejemplo, si tenemos que memorizar una informacién
dificil, densa y abstracta, sabemos que tendremos que realizar un esfuerzo mayor para procesarla y
almacenarla con el fin de recuperarla posteriormente. En este sentido, es importante que los estudiantes
sepan que hay informacion que es mas dificil de recordar que otra y que, por lo tanto, es necesario que
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desplieguen otro tipo de actividad diferente al simple ensayo o practica memoristica.

« Las variables relacionadas con las estrategias, incluyen el conocimiento disponible de la variedad de
operaciones gque un individuo puede voluntariamente llevar a cabo para ayudar a su sistema de memoria
almacenamiento y de evocacion). En este sentido, es conveniente que los estudiantes sepan que dispon
una amplia gama de estrategias utilizables a voluntad para facilitar el registro de la informacién y su
posterior almacenamiento y recuperacion. Incluyen la elaboracion de resimenes, esquemas, mapas de
conceptos, la toma de notas acompafiada del repaso, o cualquier otra de elaboracién o de organizacion c
les facilite la evocacion del material aprendido.

 Otros autores, como Lawson (1980), sefialan que la metamemoria involucra siete aspectos
interdependientes:

el grado de conciencia sobre la naturaleza activa del procesamiento,
la disponibilidad de las estrategias,

el andlisis de las demandas de la tarea,

la seleccion y el uso de las estrategias,

el seguimiento del uso de la estrategia,

el cambio o la modificaciéon de la estrategia,

la generaciéon de una respuesta.

& & 6 o o o

El primero de estos componentes —la conciencia— es fundamental, porque la metamemoria involucra la tom
de decisiones sobre las estrategias y es necesario que esté precedida por una conciencia acerca de cual u
Esto es lo que Brown (1984) ha denominado la intencién de ser estratégico e implica que en alguna etapa ¢
desarrollo, los procesos de la metamemoria son conscientes e involucran un esfuerzo mental.

Si el individuo posee mas de una estrategia para una tarea determinada (Componente 2), la decision sobre
uso depender4, en parte, de la naturaleza de las demandas impuestas por la tarea (Componente 3). El ana
de las demandas de la tarea puede involucrar el juicio del tamafio o de la longitud de la tarea, su grado de
dificultad, la naturaleza de las demandas de evocacion o las posibles consecuencias de producir una respu
en particular.

Una vez seleccionada una estrategia (Componente 4), su funcionamiento debe ser supervisado y evaluado
Esta funcion de verificacion progresiva es un atributo crucial de la metamemoria, porque es a través del
seguimiento y de la evaluacion que el individuo progresa y se involucra en la consideracion de su efectivida
(Componente 5). Debido a que el seguimiento implica una decisién acerca de la efectividad de la estrategia
ésta puede ser modificada o sustituida por otra (Componente 6). El componente final, la generacion de una
respuesta (Componente 7), se refiere al tipo de operacién necesaria para emitir una respuesta determinade
funcién de la tarea.

Si analizamos los planteamientos anteriores, se podria sefialar que ambos modelos sobre la metamemoria
equivalentes y complementarios. Flavell se refiere a la sensibilidad como el sentido que permite a los
individuos utilizar alguna estrategia con el fin de memorizar algo, mientras que Lawson plantea la existencie
de un grado de conciencia que debe preceder al uso de una estrategia en particular. Asimismo, los
componentes del modelo de Lawson estan implicitos en las categorias de Flavell (persona, tarea, estrategi:
con excepcion del componente 7, la generacién de una respuesta, el cual no es considerado por este Ultime
autor.

Cada una de las dimensiones antes descritas, han sido examinadas con el fin de explorar la ejecucion y el
funcionamiento de los individuos cuando se enfrentan a tareas de memoria.

Investigacién en metamemoria

Son muchos los estudios realizados en el area de la metamemoria, sin embargo, en esta seccidn nos
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referiremos s6lo a algunos de ellos con el propésito de ilustrar la naturaleza de la investigacion llevada a ca
y los resultados encontrados.

Capacidad para recordar informacion

Los hallazgos reportados en la literatura, sefialan que nuestra capacidad para recordar informacion increme
a medida que tenemos mas edad y estamos mas desarrollados desde el punto de vista cognoscitivo. Asi, s
encontrado que los nifios no son capaces de diferenciar entre instrucciones para revisar un contenido
cuidadosamente e instrucciones para memarizarlo con el fin de evocarlo posteriormente. Es decir, l0s nifios
entienden que memorizar supone que deben realizar alguna actividad especial con ella, a objeto de poder
registrarla y evocarla.

Appel, Cooper, McCarrell, Sims—Knight, Yussen y Flavell (1972), en un estudio realizado con el fin de
examinar el comportamiento de individuos de diferentes edades en relacién con una tarea de memoria,
mostraron dos grupos de dibujos a nifios de 4, 7 y 11 afios. Un grupo de estos dibujos debia ser memorizac
para luego ser evocado. El otro grupo de dibujos se presentd sélo para que fuera observado detenidamente
Los resultados indicaron que los nifios de 11 afios si diferenciaron las instrucciones, sabian que memaorizar
requeria actividades especiales como ensayar la informacion y agrupar los dibujos semejantes, utilizaron e:
estrategias y recordaron mas cuando llevaron a cabo actividades de memorizacién que cuando observaron
dibujos cuidadosamente. Los nifios de 7 afios parecieron comprender que memorizar involucraba actividad
especiales ya que tendian a denominar y a sefialar los dibujos, aunque el uso de estos procedimientos no
ayudd a incrementar su nivel de recuerdo. Los nifios de 4 afios se comportaron de igual manera
independientemente de las instrucciones recibidas.

Hay evidencias que sefialan que los nifios mayores poseen mas conocimiento sobre sus habilidades y las
limitaciones de su memoria que los mas pequefios. Varios estudios han explorado la habilidad de los
individuos para predecir, en forma correcta, la amplitud de su memoria, la cual se mide a través del nimerg
unidades de informacién que pueden recordar inmediatamente después de habérselas presentado. Por eje
los nifios entre 4 y 6 afios predicen que pueden recordar hasta diez objetos cuando en realidad sélo recuer:
la mitad de ellos. Cuando se ha comparado el conocimiento de individuos de 4, 8 y 20 afios en relacién con
habilidades y limitaciones de su memoria, se ha encontrado que los adultos realizan predicciones mas
acertadas que los nifios. Estos ultimos sobrestiman la capacidad de su memoria prediciendo que pueden
recordar mas informacion de la que en realidad recuerdan.

Conciencia de las estrategias para almacenar informacion

Los individuos pueden desarrollar la conciencia acerca de sus estrategias para almacenar informacion en s
sistema de memoria con el fin de evocarla posteriormente.

Kreutzer, Leonard y Flavell (1975) pidieron a nifios de kinder, 1°, 3° y 5° grado que enumeraran las cosas g
podian hacer con el fin de recordar que debian llevar sus patines a la escuela el dia siguiente. Sélo los nific
5° grado pensaron en diferentes actividades que podian llevar a cabo para acordarse y utilizaron estrategia
gue involucraban mas formas de almacenamiento externo (poner los patines cerca del morral o cerca de la
puerta, escribir una nota, pedir a su mama que les recordara) que de ensayo interno (pensar en los patines
chequear en la mafiana antes de irse a la escuela las cosas que debian llevar). En tal sentido, los autores
concluyen que los nifios de 5° grado reconocen habilidades y estrategias diferentes a ser utilizadas en dive
tareas y situaciones, conocen el uso adecuado de términos tales como recordar y olvidar, y reconocen algu
limitaciones de la capacidad de su memoria.

El uso de la préactica se ha examinado como una estrategia para facilitar el almacenamiento de informacion

comparar la ejecuciéon de nifios de 5, 7 y 10 afios en tareas de memoria, se ha observado que, de alguna
manera, en todas las edades los individuos desarrollan practica verbal (repetir), pero en diferentes porcente
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siendo el porcentaje de nifios de 5 afios (10%) mucho menor que el de los de 10 afios (85%). Igualmente, |
practica ha sido examinada observando como los nifios evocan una lista de itemes que debe ser recordade
el orden presentado. En general, los adultos recuerdan los estimulos iniciales con mayor precision gue los
nifios. Se supone que esta superioridad en el recuerdo es el resultado de practicar o ensayar los itemes, he
gue rara vez se encuentra en nifios menores de 10 afios (Hagen y Kail, 1973).

Naturaleza de la informacion a ser recordada

La investigacion relacionada con las variables de la tarea ha evidenciado la existencia de algunos tipos de
informacién cuyo almacenamiento y recuperacion resultan mas dificiles que otros. El conocimiento de la
dificultad relativa a diferentes tipos de informacién parece conformar parte de la metamemoria de un
individuo y, en tal sentido, puede incluir el conocimiento acerca de como las relaciones entre las unidades ¢
informacién y su estructura afectan el rendimiento de los individuos en las tareas de memoria.

A este respecto, las investigaciones sefialan que algunos nifios en edad preescolar y de primer grado pued
darse cuenta de que la informacién familiar es mas facil de recordar, asi como también apreciar que es ma:
dificil recordar una lista de itemes cuando el nimero de éstos incrementa. Los nifios de 3° y 5° grado pueds
predecir correctamente que los grupos de itemes agrupados por categorias son mas faciles de recordar qu
no relacionados conceptualmente.

Estrategias para recordar

Con respecto a la investigacion realizada sobre las estrategias, las experiencias reportadas sefialan que los
nifios pequefios estan en capacidad de utilizar algunas estrategias, aunque muy simples, para recordar
informacién, como, por ejemplo, no olvidar que tienen que llevar un objeto cualquiera a la escuela al dia
siguiente, recordar el nimero de teléfono de un compafiero de clase, o que la semana préxima tienen una
fiesta de cumplearios.

Se ha observado que nifios del tercer grado, que debian estudiar una lista de itemes para recordarlos, cuar
se les dio la oportunidad de seleccionar otros para su estudio, seleccionaron en esta segunda oportunidad,
aguellos en los que habian fallado, mientras que los nifios de primer grado seleccionaron los itemes al azat
Igualmente, se ha observado que los nifios le dedican mas tiempo de estudio a la informacién no conocida.

Estrategias para evocar

También se han realizado estudios relacionados con la evocacion de la informacién almacenada. En este
sentido, se ha encontrado que los individuos utilizan diversas estrategias, desde las mas simples hasta las
elaboradas; que el uso de las estrategias sofisticadas incrementa con la edad y que éstas abarcan desde le
blusqueda retrospectiva, paso por paso, hasta la reconstruccion del conjunto de actividades realizadas dura
un dia para tratar asi de recuperar la informacion olvidada.

En conclusién, se puede sefialar que la investigacion en metamemoria indica que los individuos a medida ©
maduran:

poseen mas conocimiento acerca de la capacidad de su memoria,

se hacen mas expertos en el uso de estrategias apropiadas de almacenamiento y recuperacion,
reconocen que algunas situaciones requieren mayor esfuerzo de memorizacion que otras, y

estan en capacidad de apreciar que diferentes tareas de memoria exigen una variedad diferente de
estrategias.

Estos hallazgos se han encontrado en relaciéon con el conocimiento desarrollado por los individuos sobre si
mismos y sobre los demas, y acerca de las tareas, estrategias y la habilidad para considerar el efecto conjt
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de todas estas variables
 Implicaciones pedagolgiCas ..........ccccccvvviiiiiiiii
Implicaciones pedagdgicas

Los estudios llevados a cabo en el area de la metacognicion tienen implicaciones importantes para la
instruccién. Una de ellas es que a los estudiantes se les debe ensefiar a tomar en consideracion los factore
involucrados en los procesos de comprension y de aprendizaje (texto, tarea, estrategias caracteristicas del
aprendiz) y como tales factores interactian para influir en los resultados del aprendizaje. Especificamente,
los estudiantes se les debe ensefiar a:

« Identificar los rasgos resaltantes de los textos, a detectar su estructura, sus relaciones légicas y
retéricas, su consistencia y su coherencia.

« Utilizar estrategias especificas que les permitan supervisar, de manera progresiva, sus procesos de
comprension: identificar los aspectos importantes de la informacién, identificar y utilizar la estructura
I6gica del texto, utilizar su conocimiento previo, hacerse preguntas.

« Utilizar estrategias que les permitan detectar deficiencias en la comprension y tomar decisiones con
respecto a las dificultades detectadas.

» Desarrollar su sensibilidad en relacién con sus habilidades, sus limitaciones de memoria, su
conocimiento previo, su competencia en la ejecucién de las tareas y su dominio de las estrategias
cognoscitivas que poseen.

» Desarrollar mecanismos de control sobre sus procesos de comprension y aprendizaje.

« Establecer criterios que les permitan evaluar su comprension.

« Establecer la importancia de asumir un papel activo en la regulaciéon de sus procesos cognoscitivos.

Collins y Smith (1982) sefialan que el entrenamiento en actividades de seguimiento de la comprension se
puede realizar en tres etapas o fases: modelado, participacion del estudiante y lectura silenciosa.

En la etapa de modelado, el docente lee el texto en voz alta y hace comentarios acerca de los diferentes
aspectos del proceso de comprension. Por ejemplo, el docente puede generar hipétesis o hacer prediccion
relacion con el contenido, debe tratar de buscar evidencias en el texto que confirmen o rechacen las
predicciones realizadas, localizar palabras no conocidas, frases, oraciones o parrafos confusos o vagos, bu
las razones gue explican tales tipos de confusion e identificar en el texto el o los elementos que permitan
clarificar las confusiones encontradas. Finalmente, debe tratar de hacer comentarios criticos acerca del
contenido del texto.

En la etapa de participacion del estudiante, se les debe ensefiar a hacer preguntas, a generar sus propias
hipétesis y predicciones y a encontrar en el texto evidencias para confirmarlas o rechazarlas. Con respecto
seguimiento de la comprension, el docente debe, gradualmente, asignarles mas responsabilidad a los
estudiantes para que detecten sus fallas de comprension y generen sus propias acciones remediales. La
participacién del docente debe ser, fundamentalmente, correctiva, sefialando los problemas que los estudia
no han detectado, sugiriendo acciones alternativas, etc.

El objetivo de la etapa de lectura silenciosa es estimular a los estudiantes a revisar sus procesos de
comprension y a formular y verificar hip6tesis mientras leen. Los resultados de tal actividad pueden ser
medidos a través de preguntas de comprension sobre el texto, con diferentes niveles de dificultad en las cu
las respuestas correctas son posibles sélo si se han tomado acciones que permitan corregir problemas del
texto.

Finalmente, es importante sefialar que uno de los objetivos de nuestro sistema educativo debiera ser el log
de estudiantes estratégicos, autbnomos e independientes. El desarrollo de estrategias metacognoscitivas

18



permite a los aprendices tener conciencia sobre lo que saben y lo que no saben, evaluar lo que recuerdan \
gue no recuerdan, identificar una variedad de enfoques y planificar uno de manera sistematica para una
situacion determinada, seleccionar estrategias apropiadas a cada situacion, identificar si resultan beneficios
modificarlas o sustituirlas por otras, seleccionar ayudas de evocacion apropiadas y dirigir la busqueda de
informacion relevante en la memoria.

Algunas implicaciones del desarrollo de programas de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y
metacognoscitivas

Los resultados de los estudios realizados en el area de las estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas h
contribuido al desarrollo de programas de entrenamiento cuyo propésito ha sido: 1) crear un ambiente
apropiado que permita a los estudiantes convertirse en individuos autosuficientes en relacién con su ejecuc
posterior en otros ambientes y 2) ayudar a los estudiantes para que progresen de una dependencia maxims
la informacion externa y en la instruccién, a un grado adecuado de dependencia en la informacién almacen
en su memoria a largo plazo, en las autoinstrucciones y en la revision y supervision constante de su
comprension y su aprendizaje. Es decir, convertir a un estudiante con limitaciones de naturaleza académice
un estudiante efectivo, estratégico, autosuficiente e independiente.

Varios han sido los programas de entrenamiento que se han implementado dentro y fuera del pais con el fil
desarrollar estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas en los estudiantes académicamente en desventa]
(Amat, 1990; Burén, 1993; Carrasco, 1997; Dansereau, 1985; Gallego, 1997; Hernandez y Garcia, 1989; R
1998; Weinstein, 1988). La mayor parte de estos estudios, particularmente aquéllos que han investigado la:
aplicaciones al aula de clases o intervenciones a los estudiantes de bajo rendimiento, han desarrollado
sistemas instruccionales, programas complementarios al curriculo académico o cursos experimentales que
combinan varias estrategias. El propésito de la mayoria de estos estudios es desarrollar aplicaciones
especificas a contextos académicos o explorar la efectividad de métodos ya existentes. Los programas
desarrollados se basan en supuestos tales como: 1) las actividades cognoscitivas en las que los estudiante
involucran cuando se enfrentan a tareas de aprendizaje académico son fundamentales para el logro del mis
y 2) estas actividades pueden modificarse mediante la instrucciéon y el entrenamiento a objeto de hacerlas r
efectivas y eficientes.

Dansereau (1985) y Weinstein (1988) han creado programas paralelos al curriculo académico de estudiant
universitarios. Las estrategias de aprendizaje desarrolladas en estos programas tienen caracter experiment
se han utilizado para explorar las interacciones entre ellas, los procedimientos instruccionales y la
generalizacion de los efectos de su ensefanza.

El programa de Dansereau y sus colaboradores requiere que el estudiante se involucre en un sistema com)j
de actividades interrelacionadas. Con el fin de ayudar a los estudiantes, se desarroll6 un conjunto de
estrategias que se apoyan mutuamente, denominadas primarias, las cuales se utilizan para operar directan
sobre el material y otro conjunto denominadas de apoyo o de soporte que los estudiantes pueden utilizar pe
mantener un ambiente interno y externo apropiado. Las primarias incluyen estrategias para adquirir y
almacenar informacion (estrategias de comprensién-retencion) y para evocar y utilizar la informacién
almacenada (estrategias de evocacion-utilizacién). Las de apoyo abarcan actividades tales como, el
establecimiento de objetivos y de un horario de estudio, manejo de la concentracién y actividades de revisic
y diagnéstico. Fueron disefiadas con el fin de ayudar a los estudiantes a desarrollar y mantener un estado
interno que facilite su implementacion efectiva.

El programa disefiado por Weinstein (1988) tiene como propésito ayudar a los estudiantes a desarrollar ma
responsabilidad por su aprendizaje. Se ensefian estrategias de adquisicién del conocimiento,
metacognoscitivas y afectivas. Se utiliza una variedad de métodos instruccionales, pero su énfasis se centr
la practica y en el conocimiento de resultados. Para facilitar la transferencia, los ejercicios se extraen de
diversas areas de contenido y se aplican a diferentes tipos de tareas. Con el fin de facilitar la integracion, la
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estrategias se discuten de manera ciclica y, en tal sentido, se presentan, se discuten, se describen sus
elementos principales, se ejemplifican, se practican y se da conocimiento de los resultados. Luego, se revis
nuevamente la aplicaciéon de la estrategia y se vincula a otras.

Los programas propuestos por Gallego (1997) son del tipo intervencion psicopedagdgica, dirigidos a
estudiantes con aptitudes intelectuales normales pero que presentan limitaciones importantes para el
aprendizaje de la lectura o de la escritura 0 en sus aptitudes verbales, desorganizacién en los materiales de
estudio, poca atencion, escasa memoria, carencia de voluntad y baja autoestima.

En Venezuela también se han desarrollado programas de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y
metacognoscitivas. Los postgrados de Psicologia Cognoscitiva y de Procesos de Aprendizaje de la
Universidad Catélica Andrés Bello vienen desarrollando una actividad de practica profesional, la cual tiene
como propdsito brindar a los cursantes la oportunidad de desarrollar y aplicar conocimientos, habilidades y
destrezas que les permitan disefiar, implementar y evaluar programas de asesoramiento e intervencién con
caracter preventivo y/o remedial en el desarrollo de habilidades cognoscitivas y metacognoscitivas en
diferentes areas del conocimiento. Los desarrollados hasta ahora se han dirigido al entrenamiento, en
estrategias de comprensién y metacomprension, de docentes de educaciéon basica en escuelas oficiales y
municipales (Castillo, Dicillo, Merlo, Ropero y Zozaya, 1989; Garcia, Hernandez y Pérez, 1990, Diaz, 1990)
de educacién universitaria (Madriz y Sanchez, 1990), al entrenamiento de estudiantes de 5° y 6° grado de
educacion basica (Bridoux, Corona y Dicillo, 1990; Ramirez, 1997).

Amat (1990) disefié un programa de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas, que
ha venido aplicando en el Instituto Pedagdgico de Caracas de la Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador a todos los estudiantes de nuevo ingreso antes de comenzar sus estudios universitarios de
formacion docente. Este programa, denominado Aprender a Comprender, ha sido desarrollado con el
propésito de ensefiar a los estudiantes a incrementar y a mejorar la calidad de su aprendizaje, a utilizar
diferentes estrategias de comprension y a hacer conscientes los procesos cognoscitivos involucrados en la
comprension y en el aprendizaje.

¢,Coémo disefiar un programa de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas? Baker y
Brown (1984) sefalan que un programa de esta naturaleza debe incluir: 1) entrenamiento y practica en el u
de estrategias especificas, 2) instruccion en la revision y supervisién de estas estrategias, 3) informacién
relacionada con la significacion y el resultado de estas actividades y su utilidad. Los estudiantes que recibe
solamente entrenamiento en estrategias cognoscitivas, con frecuencia fracasan en el uso inteligente de las
mismas porque no aprecian las razones por las cuales tales actividades son beneficiosas y no desarrollan e
sentido que les permite saber cdmo, cuando y donde utilizarlas. Al afiadir el entrenamiento en su uso
consciente, incrementan de manera considerable los niveles de comprension y de aprendizaje.

Peterson y Swing (1983) refieren algunos problemas en relacién con la implementacién de programas de
entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas. En esencia, tales problemas se refieren a
siguientes aspectos: 1) la adaptacion efectiva del entrenamiento a situaciones de grupo, 2) la consideracior
las diferencias individuales, 3) su utilizacién efectiva durante el aprendizaje que ocurre en el salén de clase:
4) la generalizacion de su uso a otras tareas de aprendizaje, 5) los componentes que se deben incluir en la
ensefianza para que sea efectiva, 6) la decisién acerca de cuales de ellas ensefar y a quién entrenar, 7) la
implementacién del entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas en el aula.

Finalmente, qgueremos indicar que uno de los propdésitos de la educacion del proximo milenio deberia ser el
desarrollo e implementacion de sistemas instruccionales que permitan que los estudiantes pasen de la etar
facilitacion externa (instruccion) a la de mediacion interna (informacién almacenada en la memoria a largo
plazo, autoinstrucciones, supervision de los procesos de comprension y aprendizaje). Si los procesos y los
procedimientos subyacentes al aprendizaje efectivo se pueden facilitar y ensefar, entonces es posible
desarrollar sistemas de aprendizaje potentes que compensen las dificultades y limitaciones de los estudian
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con déficits de tipo académico, con el fin de convertirlos en aprendices autbnomos, estratégicos e
independientes.

» Aprendizaje SignIfiCatiVo ..........uuciiiii i e

El aprendizaje significativo se define como el proceso que ocurre en el interior del individuo, donde la
actividad perceptiva le permite incorporar nuevas ideas, hechos y circunstancias a su estructura cognosciti\
a su vez, matizarlas exponiéndolas y evidenciandolas con acciones observables, comprobables y enriqueci
luego de cumplir con las actividades derivadas de las estrategias de instruccion, planificadas por el mediad
ylo sus particulares estrategias de aprendizaje.

Segun Ausubel, en el aprendizaje significativo el estudiante logra relacionar la nueva tarea de aprendizaje,
forma racional y no arbitraria con sus conocimientos y experiencias previas, almacenadas en su estructura
cognoscitiva. De ahi que esas ideas, hechos y circunstancias son comprendidos y asimilados
significativamente durante su internalizacion.

El aprendizaje significativo puede darse por recepcion y por descubrimiento. Aprendizaje Significativo
por Recepcidén es aquel donde el total del contenido que debe ser aprendido por el estudiante se le present
su forma final. Aqui, el estudiante tiene como tarea comprender e incorporar la nueva informacién a su
estructura cognoscitiva.

Aprendizaje Significativo por Descubrimiento en este proceso se le presenta al estudiante la informacién de
manera tal que él debe descubrir el contenido, organizarlo, formar nuevas combinaciones en su estructura
cognoscitiva preexistente e internalizar el nuevo contenido.

Aprendizaje de Representaciones tiene como objeto las unidades simbdlicas aisladas de otras unidades
simbdlicas, significados simples 0 nominalistas.

Aprendizaje por Repeticion se produce cuando el estudiante incorpora el nuevo contenido de manera
mecanica, repetitiva, sin vinculacion con su estructura cognoscitiva. Es el caso de un medico, quien por
hacerle la suplencia a su novia matematica, acepta dictar una conferencia sobre la integral de integrales,
usando el teorema de Hamilton. El medico se aprende los postulados del teorema de memoria; Si un asiste
le hace alguna pregunta, él no sera capaz de emitir respuesta logica. Es necesario acotar, que el aprendiza
significativo no excluye a los procesos repetitivos, siempre que éstos sean posteriores aquel, pero no para
entender y recordar como fin mismo, sino para operar transformaciones que generen nuevas proposiciones
soluciones.

El aprendizaje significativo requiere de materiales potencialmente significativos y una actitud positiva
hacia ese proceso. De alli que este tipo de aprendizaje tiene sentido, por cuanto responde a algun objetivo
responde algun criterio. Se distingue, entonces, un proceso de aprendizaje y un resultado significativo; es
decir, el sujeto utiliza una estrategia conveniente para lograr un conocimiento significativo. En consecuenciz
se observan dos factores: la estructura cognoscitiva y el conjunto de materiales y/o contenidos que son obj
de estudio.

Ausubel recomienda la organizacién y presentacion del material. El mediador del proceso debe seleccionar
eficaz y eficientemente los materiales y contenidos, segun los objetivos; pero tomando muy en cuenta la
aplicacion de los principios que incluyen las diferencias individuales; es decir, la estructura cognoscitiva,
disposicién, capacidad intelectual y madurez. Ello le permite ponderar la cantidad de material, la dificultad,
tamafio del paso(Secuencia légica entre una y otra tarea), la légica interna, la organizacion y la comunicaci
eficaz.

» Teoria del Aprendizaje Significativo ...........cccceeiiiiiiiiiiiiiiiciinnns
Ausubel plantea que el aprendizaje del alumno depende de la estructura cognitiva previa que se relaciona ¢

la nueva informacién, debe entenderse por "estructura cognitiva", al conjunto de conceptos, ideas que un
individuo posee en un determinado campo del conocimiento, asi como su organizacion.
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En el proceso de orientacién del aprendizaje, es de vital importancia conocer la estructura cognitiva del
alumno; no so6lo se trata de saber la cantidad de informacion que posee, sino cuales son los conceptos y
proposiciones que maneja asi como de su grado de estabilidad. Los principios de aprendizaje propuestos p
Ausubel, ofrecen el marco para el disefio de herramientas metacognitivas que permiten conocer la
organizacion de la estructura cognitiva del educando, lo cual permitira una mejor orientacion de la labor
educativa, ésta ya no se vera como una labor que deba desarrollarse con "mentes en blanco" o que el
aprendizaje de los alumnos comience de "cero", pues no es asi, sino que, los educandos tienen una serie ¢
experiencias y conocimientos que afectan su aprendizaje y pueden ser aprovechados para su beneficio.

Ausubel resume este hecho en el epigrafe de su obra de la siguiente manera: "Si tuviese que reducir toda |
psicologia educativa a un solo principio, enunciaria este: El factor mas importante que influye en el
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto y enséfiese consecuentemente".

» Aprendizaje Significativo Y Aprendizaje MeCAnIco ..............cuu.e.
Aprendizaje Significativo Y Aprendizaje Mecéanico

Un aprendizaje es significativo cuando los contenidos: Son relacionados de modo no arbitrario y sustancial
(no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe. Por relacion sustancial y no arbitraria se debe entender
las ideas se relacionan con algun aspecto existente especificamente relevante de la estructura cognoscitive
alumno, como una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto o una proposicion (AUSUBEL; 1983
:18).

Esto quiere decir que en el proceso educativo, es importante considerar lo que el individuo ya sabe de tal
manera que establezca una relacion con aquello que debe aprender. Este proceso tiene lugar si el educanc
tiene en su estructura cognitiva conceptos, estos son: ideas, proposiciones, estables y definidos, con los cu
la nueva informacién puede interactuar.

El aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva informacién "se conecta" con un concepto
relevante("subsunsor”) pre existente en la estructura cognitiva, esto implica que, las nuevas ideas, concept
proposiciones pueden ser aprendidos significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos o
proposiciones relevantes estén adecuadamente claras y disponibles en la estructura cognitiva del individuo
que funcionen como un punto de "anclaje" a las primeras.

A manera de ejemplo en fisica, si los conceptos de sistema, trabajo, presién, temperatura y conservacion d
energia ya existen en la estructura cognitiva del alumno, estos serviran de subsunsores para nuevos
conocimientos referidos a termodinamica, tales como maquinas térmicas, ya sea turbinas de vapor, reactor
de fusion o simplemente la teoria basica de los refrigeradores; el proceso de interaccion de la nueva
informacién con la ya existente, produce una nueva modificacién de los conceptos subsunsores (trabajo,
conservacion de energia, etc.), esto implica que los subsunsores pueden ser conceptos amplios, claros, es
0 inestables. Todo ello de pende de la manera y la frecuencia con que son expuestos a interaccién con nue
informaciones.

En el ejemplo dado, la idea de conservacion de energia y trabajo mecdanico servira de "anclaje" para nueva
informaciones referidas a maquinas térmicas, pero en la medida de que esos nuevos conceptos sean
aprendidos significativamente, creceran y se modificarian los subsunsores iniciales; es decir los conceptos
conservacion de la energia y trabajo mecanico, evolucionarian para servir de subsunsores para conceptos
como la segunda ley termodinamica y entropia.

La caracteristica mas importante del aprendizaje significativo es que, produce una interaccién entre los

conocimientos mas relevantes de la estructura cognitiva y las nuevas informaciones(no es una simple
asociacion), de tal modo que éstas adquieren un significado y son integradas a la estructura cognitiva de
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manera no arbitraria y sustancial, favoreciendo la diferenciacion, evolucién y estabilidad de los subsunsores
preexistentes y consecuentemente de toda la estructura cognitiva.

El aprendizaje mecanico, contrariamente al aprendizaje significativo, se produce cuando no existen
subsunsores adecuados, de tal forma que la nueva informaciéon es almacenada arbitrariamente, sin interact
con conocimientos pre— existentes, un ejemplo de ello seria el simple aprendizaje de férmulas en fisica, est
nueva informacion es incorporada a la estructura cognitiva de manera literal y arbitraria puesto que consta ¢
puras asociaciones arbitrarias, [cuando], "el alumno carece de conocimientos previos relevantes y necesari
para hacer que la tarea de aprendizaje sea potencialmente significativo" (independientemente de la cantida
significado potencial que la tarea tenga) (Ausubel; 1983: 37).

Obviamente, el aprendizaje mecanico no se da en un "vacio cognitivo" puesto que debe existir algun tipo de
asociacion, pero no en el sentido de una interaccion como en el aprendizaje significativo. El aprendizaje
mecanico puede ser necesario en algunos casos, por ejemplo en la fase inicial de un nuevo cuerpo de
conocimientos, cuando no existen conceptos relevantes con los cuales pueda interactuar, en todo caso el
aprendizaje significativo debe ser preferido, pues, este facilita la adquisicion de significados, la retencion y |
transferencia de lo aprendido.

Finalmente Ausubel no establece una distincion entre aprendizaje significativo y mecanico como una
dicotomia, sino como un "continuum", es mas, ambos tipos de aprendizaje pueden ocurrir concomitantemel
en la misma tarea de aprendizaje (Ausubel; 1983); por ejemplo la simple memorizacion de férmulas se
ubicaria en uno de los extremos de ese continuo( aprendizaje mecanico) y el aprendizaje de relaciones ent
conceptos podria ubicarse en el otro extremo (Ap. Significativo) cabe resaltar que existen tipos de aprendiz
intermedios que comparten algunas propiedades de los aprendizajes antes mencionados, por ejemplo
Aprendizaje de representaciones o el aprendizaje de los nombres de los objetos

 Aprendizaje por descubrimiento y aprendizaje por recepcion

En la vida diaria se producen muchas actividades y aprendizajes, por ejemplo, en el juego de " tirar la cuerc
¢, No hay algo que tira del extremo derecho de la cuerda con la misma fuerza que yo tiro del lado izquierdo’
¢Acaso no seria igual el tirdn si la cuerda estuviera atada a un arbol que si mi amigo tirara de ella?, Para gz
el juego ¢, no es mejor empujar con mas fuerza sobre el suelo que tirar con mas fuerza de la cuerda? Y ¢, A
no se requiere energia para ejercer esta fuerza e impartir movimiento?. Estas ideas conforman el fundamer
en fisica de la mecanica, pero ¢ Como deberian ser aprendidos?, ¢, Se deberia comunicar estos fundament
su forma final o deberia esperarse que los alumnos los descubran?, Antes de buscar una respuesta a estas
cuestiones, evaluemos la naturaleza de estos aprendizajes.

En el aprendizaje por recepcion, el contenido o motivo de aprendizaje se presenta al alumno en su forma fi
so6lo se le exige que internalice o incorpore el material (leyes, un poema, un teorema de geometria, etc.) qu
le presenta de tal modo que pueda recuperarlo o reproducirlo en un momento posterior .

En el caso anterior la tarea de aprendizaje no es potencialmente significativa ni tampoco convertida en tal
durante el proceso de internalizacién, por otra parte el aprendizaje por recepcion puede ser significativo si |
tarea o material potencialmente significativos son comprendidos e interactian con los "subsunsores"
existentes en la estructura cognitiva previa del educando.

En el aprendizaje por descubrimiento, lo que va a ser aprendido no se da en su forma final, sino que debe s
re—construido por el alumno antes de ser aprendido e incorporado significativamente en la estructura
cognitiva.

El aprendizaje por descubrimiento involucra que el alumno debe reordenar la informacién, integrarla con la
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estructura cognitiva y reorganizar o transformar la combinacién integrada de manera que se produzca el
aprendizaje deseado. Si la condicion para que un aprendizaje sea potencialmente significativo es que la nu
informacioén interactué con la estructura cognitiva previa y que exista una disposicién para ello del que
aprende, esto implica que el aprendizaje por descubrimiento no necesariamente es significativo y que el
aprendizaje por recepcién sea obligatoriamente mecanico. Tanto uno como el otro pueden ser significativo
mecanico, dependiendo de la manera como la nueva informacién es almacenada en la estructura cognitiva,
ejemplo el armado de un rompecabezas por ensayo y error es un tipo de aprendizaje por descubrimiento el
cual, el contenido descubierto ( el armado) es incorporado de manera arbitraria a la estructura cognitivay p
lo tanto aprendido mecanicamente, por otro lado una ley fisica puede ser aprendida significativamente sin
necesidad de ser descubierta por el alumno, esta puede ser oida, comprendida y usada significativamente,
siempre que exista en su estructura cognitiva los conocimientos previos apropiados.

Las sesiones de clase estan caracterizadas por orientarse hacia el aprendizaje por recepcion, esta situacio
motiva la critica por parte de aquellos que propician el aprendizaje por descubrimiento, pero desde el punto
vista de la transmisién del conocimiento, es injustificado, pues en ningun estadio de la evolucién cognitiva c
educando, tienen necesariamente que descubrir los contenidos de aprendizaje a fin de que estos sean
comprendidos y empleados significativamente.

El "método del descubrimiento” puede ser especialmente apropiado para ciertos aprendizajes como por
ejemplo, el aprendizaje de procedimientos cientificos para una disciplina en particular, pero para la
adquisicion de volumenes grandes de conocimiento, es simplemente inoperante e innecesario segun Ausul
por otro lado, el "método expositivo" puede ser organizado de tal manera que propicie un aprendizaje por
recepcion significativo y ser mas eficiente que cualquier otro método en el proceso de aprendizaje—ensefar
para la asimilacion de contenidos a la estructura cognitiva.

Finalmente es necesario considerar lo siguiente: "El aprendizaje por recepcion, si bien es
fenomenoldgicamente mas sencillo que el aprendizaje por descubrimiento, surge paraddjicamente ya muy
avanzado el desarrollo y especialmente en sus formas verbales mas puras logradas, implica un nivel mayol
madurez cognoscitiva (AUSUBEL;1983,36).

Siendo asi, un nifio en edad preescolar y tal vez durante los primeros afos de escolarizacién, adquiere
conceptos y proposiciones a través de un proceso inductivo basado en la experiencia no verbal, concreta y
empirica. Se puede decir gue en esta etapa predomina el aprendizaje por descubrimiento, puesto que el
aprendizaje por recepcion surge solamente cuando el nifio alcanza un nivel de madurez cognitiva tal, que le
permita comprender conceptos y proposiciones presentados verbalmente sin que sea necesario el soporte
empirico concreto.

» Requisitos para el Aprendizaje Significativo ...........ccccceevveieennnnnnn,

Requisitos Para El Aprendizaje Significativo

Al respecto AUSUBEL dice: El alumno debe manifestar [] una disposicién para relacionar sustancial y no
arbitrariamente el nuevo material con su estructura cognoscitiva, como que el material que aprende es
potencialmente significativo para él, es decir, relacionable con su estructura de conocimiento sobre una bas
no arbitraria (AUSUBEL;1983: 48).

Lo anterior presupone:

Que el material sea potencialmente significativo, esto implica que el material de aprendizaje pueda
relacionarse de manera no arbitraria y sustancial (no al pie de la letra) con alguna estructura cognoscitiva

especifica del alumno, la misma que debe poseer "significado l6gico" es decir, ser relacionable de forma
intencional y sustancial con las ideas correspondientes y pertinentes que se hallan disponibles en la estruct
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cognitiva del alumno, este significado se refiere a las caracteristicas inherentes del material que se va aprel
y a su naturaleza.

Cuando el significado potencial se convierte en contenido cognoscitivo nuevo, diferenciado e idiosincratico
dentro de un individuo en particular como resultado del aprendizaje significativo, se puede decir que ha
adquirido un "significado psicoldgico" de esta forma el emerger del significado psicoldgico no solo depende
de la representacion que el alumno haga del material I6gicamente significativo, " sino también que tal alumr
posea realmente los antecedentes ideativos necesarios" (AUSUBEL:1983:55) en su estructura cognitiva.

El que el significado psicoldgico sea individual no excluye la posibilidad de que existan significados que sec
compartidos por diferentes individuos, estos significados de conceptos y proposiciones de diferentes
individuos son lo suficientemente homogéneos como para posibilitar la comunicacién y el entendimiento
entre las personas.

Por ejemplo, la proposicion: "en todos los casos en que un cuerpo sea acelerado, es necesario que actie u
fuerza externa sobre tal para producir la aceleracion”, tiene significado psicolégico para los individuos que y
poseen algun grado de conocimientos acerca de los conceptos de aceleracion, masa y fuerza.

Disposicion para el aprendizaje significativo, es decir que el alumno muestre una disposicion para relacione
de manera sustantiva y no literal el nuevo conocimiento con su estructura cognitiva. Asi independientement
de cuanto significado potencial posea el material a ser aprendido, si la intencion del alumno es memorizar
arbitraria y literalmente, tanto el proceso de aprendizaje como sus resultados seran mecanicos; de manera
inversa, sin importar lo significativo de la disposicion del alumno, ni el proceso, ni el resultado seran
significativos, si el material no es potencialmente significativo, y si no es relacionable con su estructura
cognitiva.

 Autorregulacion del aprendizaje .........veveveeeiieiieeiieiiieeieeeeeeeeeeeeee e
Regulacién de la cognicion

La regulacién de la cognicion se refiere a las actividades metacognoscitivas (mecanismos autorreguladores
gue nos ayudan a controlar nuestros procesos de pensamiento o de aprendizaje. Estas actividades
metacognoscitivas autorreguladoras pueden agruparse bajo las siguientes dimensiones: planificar: planifica
los pasos a seguir; monitorizar: verificar el resultado de las estrategias aplicadas, revisar la efectividad de
acciones realizadas, y evaluar: examinar, revisar y evaluar las estrategias utilizadas durante el proceso de
aprendizaje (Ver Grafico 4).

Planificar: Esta dimensién involucra la seleccidn de estrategias apropiadas y la asignacién de recursos que
influyen en la ejecucion. Ejemplos de actividades de planificacion incluyen hacer predicciones antes de leer
secuenciar las estrategias y asignar tiempo o atencion en forma selectiva antes de comenzar una tarea (Sc
y Moshman, 1995).

Monitorizar: Se refiere a la revisién que llevamos a cabo cuando ejecutamos una tarea, resolvemos un
problema o tratamos de comprender algo. Esta actividad pudiera definirse como la habilidad para
involucrarnos en un proceso periédico de autoevaluacién cuando estamos comprendiendo, aprendiendo,
almacenando o recuperando informacion. Se desarrolla lentamente y casi no se encuentra en los nifios
(Schraw, 1994).

Evaluar: Se refiere a la apreciaciéon de los procesos reguladores y de los productos de nuestra comprensior
nuestro aprendizaje. Un ejemplo puede ser la evaluacion de nuestros objetivos y metas, la apreciacion de I
eficacia de las estrategias utilizadas o la modificacién de nuestro plan de accién en funcion de los resultadc
obtenidos (Schraw y Moshman, 1995).
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Tales actividades parecen ser:

« relativamente inestables, podemos utilizarlas algunas veces, pero no siempre,

* rara vez se pueden especificar, estamos en capacidad de ejecutar muchas cosas, pero no es facil enunci
verbalmente,

« relativamente independientes de la edad del aprendiz.

Brown (1981) sefala que aunque estos dos componentes de la metacognicion, conocimiento y regulacion c
cognicion, pueden diferenciarse desde el punto de vista conceptual, ambos estan estrechamente relacionac
no debemaos separarlos si deseamos comprender lo gue es metacognicion.

En conclusién, podria sefalarse que la actividad reguladora mejora la ejecucién de diversas maneras,
incluyendo un mejor uso de recursos cognoscitivos tales como la atencién, las estrategias y una mayor
conciencia de las dificultades en la comprension. Algunos estudios reportan un mejoramiento significativo e
el aprendizaje y en la comprension cuando se incluyen actividades auto—reguladoras como parte del
entrenamiento de estudiantes en el uso de este tipo de actividad (Brown y Palincsar, 1989).

Por su parte, Brown (1987) ha sefialado que los procesos reguladores: planificar, supervisar, evaluar, pued
no ser conscientes o enunciables en muchas situaciones de aprendizaje. Una razén es que muchos de estc
procesos son automaticos, al menos en los adultos; otra razén es que la mayoria de ellos se han desarrolla
sin ninguna reflexiéon consciente por parte de los aprendices y, por lo tanto, son dificiles de reportar.

La investigacion sefiala, también, que el conocimiento de la cognicion y la regulacién de la cognicién no sol
independientes uno de otro, encontrandose que el primero constituye una limitacién importante en la
resolucion de problemas (Swanson, 1990) y en la precision de la habilidad para verificar actividades de
comprension de lectura (Schraw, 1994).

e Aprender @ aPreNAEN .....coceccviiieeicies e e
* Resolucidn de problemas matematiCos ............uvvvvvvvvieeeveevreeereeeeeeeeeeees.
« ANALISIS DE DATOS Y PRESENTACION DE LOS

RESULTADOS. ... ..ttt e e et e e e e e s e nnnnaneeeaeees
+ SINTESIS, CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

GENERALES. ..ottt

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ......c.oovoiiiiieecieeeteteee et

* MARCO TEORICO
* Psicologia educativa y labor docente

El presente Documento pretende ser una contribucion a la Cultura Pedagogica, en estos momentos en que
Sistema Educativo Mexicano, enfrenta cambios estructurales se hace necesario que los Docentes seamos
poseedores de conocimientos que nos permitan desenvolvernos al tono de los cambios dentro de nuestras
aulas, de manera que propiciemos en nuestros alumnos aprendizajes realmente significativos y que promu
la evolucion de sus estructuras cognitivas.

En este sentido, la Teoria del Aprendizaje Significativo de Ausubel presenta caracteristicas e implicaciones
para la labor educativa, se remarca la diferencia entre el Aprendizaje Significativo y Mecanico, con la
finalidad de diferenciar los tipos de aprendizaje y su respectiva asimilacién en la estructura cognitiva.

Durante mucho tiempo se considerd que el aprendizaje era sinénimo de cambio de conducta, esto, porque
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dominé una perspectiva conductista de la labor educativa; sin embargo, se puede afirmar con certeza que ¢
aprendizaje humano va mas alla de un simple cambio de conducta, conduce a un cambio en el significado
la experiencia.

La experiencia humana no solo implica pensamiento, sino también afectividad y Gnicamente cuando se
consideran en conjunto se capacita al individuo para enriquecer el significado de su experiencia.

Para entender la labor educativa, es necesario tener en consideracion otros tres elementos del proceso
educativo: los profesores y su manera de ensefiar; la estructura de los conocimientos que conforman el
curriculo y el modo en que éste se produce y el entramado social en el que se desarrolla el proceso educat

Lo anterior se desarrolla dentro de un marco psicoeducativo, puesto que la psicologia educativa trata de
explicar la naturaleza del aprendizaje en el salén de clases y los factores que lo influyen, estos fundamento
psicolégicos proporcionan los principios para que los profesores descubran por si mismos los métodos de
ensefianza mas eficaces, puesto que intentar descubrir métodos por "Ensayo y error" es un procedimiento
ciego y, por tanto innecesariamente dificil y antieconémico (AUSUBEL: 1983).

En este sentido una "teoria del aprendizaje” ofrece una explicacion sistematica, coherente y unitaria del ¢,ce
se aprende?, ¢ Cudles son los limites del aprendizaje?, ¢, Porqué se olvida lo aprendido?, y complementand
las teorias del aprendizaje encontramos a los "principios del aprendizaje”, ya que se ocupan de estudiar a s
factores que contribuyen a que ocurra el aprendizaje, en los que se fundamentara la labor educativa; en es
sentido, si el docente desempefia su labor fundamentandola en principios de aprendizaje bien establecidos
podréa racionalmente elegir nuevas técnicas de ensefianza y mejorar la efectividad de su labor.

La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel, ofrece en este sentido el marco apropiado para el desarr
de la labor educativa, asi como para el disefio de técnicas educacionales coherentes con tales principios,
constituyéndose en un marco teorico que favorecera dicho proceso.

* EL CONSTRUCTIVISMO Y EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO"

El hombre por naturaleza es un ser curioso, dada su condicién de ser racional y poseer un cerebro privilegi
entre todas las especies animales. Por ello, desde la época de la edad de piedra ha venido evolucionando,
en su desarrollo psico—-motor como en la conformacién de su estructura cognoscitiva; permitiéndole mejora
sus condiciones de vida, incluyendo las modificaciones que ha generado en su entorno.

El Constructivismo y El Aprendizaje Significativo constituyen hoy en dia tema obligado en los foros y
conferencias en el ambito universitario mundial; dadas sus peculiaridades y mejores aplicaciones en los
sistemas educativos del mundo civilizado.

Quien suscribe, se encuentra motivado en la temética y ello se expresa en su linea de investigacién
denominada "Aprendizaje Significativo". Situacion que lo ubica en la busqueda de los fundamentos del
mismo; hecho que lo ha conducido por las vertientes del "Constructivismo", corriente de la psicologia
educativa, cuyos conceptos y principios soportan la implementacién de estrategias instruccionales para la
incentivacion del "Aprendizaje Significativo".

En razén de lo expuesto, el propdsito de este trabajo es realizar un analisis y evaluaciéon de la teoria
constructivista, en funcion al "Aprendizaje Significativo".

A objeto de alcanzar ese propdsito, el trabajo se ha dividido en los siguientes puntos: Antecedentes histéric
Teoria Constructivista, El Aprendizaje Significativo y Consideraciones Finales.

Aprendizaje escolar y construccion de significados
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Hoy dia, se insiste en que Unicamente los aprendizajes significativos consiguen promover el desarrollo
personal de los alumnos.

En realidad, algunas de las ideas que subyacen al uso actual del concepto de aprendizaje significativo, cue
con muchos antecedentes en la historia del pensamiento educativo. Pero aln hoy, es un término que no po
una significacién univoca, y que va camino de convertirse en una moda mas del campo educativo.

Hablar de aprendizaje significativo implica tomar el proceso de construccion de significados como elementc
central del proceso de ensefianza — aprendizaje.

La significatividad del aprendizaje es una cuestién de grado; en consecuencia, en vez de proponerse que Ic
alumnos realicen aprendizajes significativos, quiza seria mas adecuado intentar que los aprendizajes que
llevan a cabo, sean lo mas significativos posibles.

En términos piagetianos construimos significados asimilando el nuevo material de aprendizaje a los esquen
de comprension de la realidad que ya poseemos. Lo que presta un significado al material de aprendizaje es
asimilacién en estos esquemas previos. La construccién de significados implica igualmente una acomodaci
una diversificacién, una enriquecimiento de los esquemas previos. Al relacionar lo que ya sabemos con lo ¢
estamos aprendiendo, los esquemas de accién y de conocimiento se modifican y adquieren nuevas
potencialidades como fuente futura de atribucién de significados.

Sin lugar a duda, la aproximacién mas conocida de lo que es construir significados, es la que proporciona
Ausubel: cada vez que somos capaces de establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre lo que
aprendemos y lo que conocemos.

El alumno puede aprender de una forma memoristica, por lo que no siempre construye significados. Ausub
ha insistido sobre las exigencias que plantea el aprendizaje significativo. Primeramente, es necesario que €
nuevo material de aprendizaje sea potencialmente significativo, 0 sea susceptible de dar lugar a la
construccion de significados. Para esto, tendra que cumplir dos condiciones: poseer significatividad légica y
psicolégica.

Es necesario que el alumno tenga una actitud favorable para aprender significativamente. Cuando la
intencionalidad es elevada, el alumno establecerd multiples y variadas relaciones entre el nuevo material y
gue ya conoce. Esto depende, en definitiva, de la habilidad del docente para motivar a sus alumnos.

Ausubel sostiene que el énfasis en la disponibilidad para el aprendizaje escolar reside en la existencia de
conocimientos previos que dependen de la competencia intelectual del alumno y, sobre todo, de las
experiencias previas de aprendizaje.

El aprendizaje significativo supone un cambio de perspectiva radical en la forma de entender el proceso de
ensefianza — aprendizaje, al ponerse de relieve la importancia de los conocimientos previos del alumno y d
sus procesos de pensamiento.

Los alumnos atribuyen a la tarea escolar un sentido que no esta determinado Unicamente por sus
conocimientos, habilidades o experiencias previas, sino también por la dinamica de intercambios
comunicativos establecidos entre ellos, y especialmente, entre el docente y los alumnos.

De aqui que se rompe la tradicional confrontacién entre los métodos de ensefianza centrados en el alumno
los centrados en el profesor. La metodologia didactica que se ha de utilizar adoptara mdultiples formas en
funcién del propio proceso constructivo de conocimiento del alumno, es decir, el alumno tratara de impulsat
sostener y ampliar dicha actividad constructiva. Por lo tanto, la construccién afecta la totalidad del proceso
ensefianza — aprendizaje
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* ¢, Qué es metacognicion?

El concepto de metacognicién, bastante complejo y de muy reciente data en el campo de la educacioén, se
inici6 como objeto de estudio en psicologia en la década de los setenta con las investigaciones de Flavell
sobre algunos procesos cognitivos, particularmente aquellos involucrados en la memoria.

En el campo de la educacion la metacognicion se ha aplicado, basicamente, a los procesos involucrados el
aprendizaje académico: atencion, comprensién, memoria, lectura, resolucion de problemas y a las estrateg
utilizadas por los aprendices eficientes para aprender a aprender.

La informacién contenida en este titulo puede ser til para familiarizarte con la fundamentacion tedrica de I
metacognicién, su definicién, sus componentes, cOmo éstos se relacionan y cuales estrategias utilizar para
convertirse en un individuo capaz de conocer y auto—-regular sus procesos de aprendizaje. Si td, como doce
tienes conocimiento sobre esta informacion, podras ayudar a tus estudiantes a convertirse también en
aprendices auto-regulados lo cual se traduce en aprendices autbnomas, con conocimiento de los objetivos
desean alcanzar, con estrategias para lograrlo, con capacidad para auto—observarse y darse cuenta si las
estrategias utilizadas son las apropiadas o no y para evaluar los resultados y comprobar si han alcanzado |
objetivos previamente establecidos.

Qué es metacognicién

Desde la década de los setenta, diversos investigadores han venido realizando estudios dirigidos a examin
los procesos que, en forma deliberada y consciente, realizan los aprendices eficientes cuando estudian,
resuelven problemas, realizan tareas académicas o intentan adquirir informacion.

Actualmente, casi nadie pone en duda la relevancia o la importancia de la metacognicién. Sin embargo, exi
aun un debate referido a su alcance, su significado y la naturaleza de las interrelaciones entre los diversos
tipos de conocimiento y los procesos metacognoscitivos (Schraw y Moshman, 1995). A continuacion
presentamos algunas definiciones de metacognicion.

La metacognicion es el conocimiento de los propios procesos cognoscitivos, de los resultados de esos
procesos y de cualquier aspecto que se relacione con ellos; es decir, el aprendizaje de las propiedades
relevantes de la informacion (Flavell, 1979, p. 906). La metacognicion es el conocimiento que tiene el
aprendiz sobre su sistema de aprendizaje y las decisiones que toma en relacién con la manera de actuar s
la informacion que ingresa a dicho sistema (Duell, 1986, p. 205). La metacognicién es un concepto amplio
gue engloba el control consciente de los procesos cognitivos como la atencion, la memoria y la comprensio
(Rios, 1991, p. 278) La metacognicion no solamente involucra conciencia y control sino un tercer componer
a través del cual la actividad metacognitiva lleva a cabo la articulacion entre el cierre (volver sobre si mismc
y la apertura (ir mas alla de lo dado) creando algo distinto de lo ya existente (Mayor, Suengas y Gonzalez,
1993, pp. 56-57) La metacognicién es el conocimiento y regulacién de nuestras propias cogniciones y de
nuestros procesos mentales: percepcién, atencién, memaorizacion, lectura, escritura, comprension,
comunicacion: qué son, como se realizan, cuando hay que usar una u otra, qué factores ayudan o interfiere
operatividad. Quizas seria mejor llamarla conocimiento autorreflexivo (Burén, 1996, pp. 10-11).

Si analizamos estas definiciones, podriamos decir que, en sintesis, la metacognicién puede definirse como
grado de conciencia o conocimiento de los individuos sobre sus formas de pensar (procesos y eventos
cognoscitivos), los contenidos (estructuras) y la habilidad para controlar esos procesos con el fin de
organizarlos, revisarlos y modificarlos en funcién de los progresos y los resultados del aprendizaje

Un aprendiz es metacognoscitivo cuando tiene conciencia sobre sus procesos (percepcién, atencion,
comprension, memaria) y sus estrategias cognoscitivas (ensayo, elaboracion, organizacion, estudio), y ha
desarrollado habilidades para controlarlos y regularlos, en forma consciente y deliberada: los planifica,
organiza, revisa, supervisa, evalla y modifica en funcién de los progresos que va obteniendo a medida que
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ejecuta y a partir de los resultados de esa aplicacion.

No es sino en los afios ochenta que este concepto fue replanteado con mas fuerza en los estudios de Brow
Bransford, Ferrara y Campione (1983). Desde hace aproximadamente una década (Brown, 1987 y Baker,
1991) se ha distinguido entre el conocimiento metacognoscitivo, es decir, el conocimiento acerca de la
cognicion y los procesos de control metacognoscitivo (control y regulacién de la cognicién), es decir, c6mo
uno utiliza ese conocimiento para regular la cognicién. (Ver Gréfico 2).

Conocimiento acerca de la cognicion

El conocimiento acerca de la cognicion se refiere al conocimiento de los individuos acerca de sus recursos
para aprender y la compatibilidad existente entre las demandas de la situacidn de aprendizaje y esos recur:
(Ver Grafico 3). Es decir, conocer cuanto sabemos de un tépico en particular, qué informacion tenemaos, cu:
no tenemos y debemos localizar, cuales estrategias vamos a utilizar y qué tipo de demanda nos exige la
situacion de aprendizaje para abordar la tarea ya que, dependiendo de ésta, las demandas variaran. No es
mismo prepararse para una presentacion oral que para una prueba escrita, ni tiene las mismas exigencias ¢
aprendizaje resolver un problema que elaborar un resumen. Este tipo de conocimiento (conocimiento acerc
de la cognicion) se caracteriza por:

 Ser estable en el tiempo. Por ejemplo, yo creo que aprendo mejor elaborando resimenes escritos, por lo
tanto, es altamente probable que siempre que alguien me pregunte cdmo aprendo o cuales estrategias u
para aprender una informacion, yo responda que aprendo mejor elaborando resimenes escritos.

» Puede ser enunciado verbalmente por el aprendiz. Es decir, podemos decir cémo codificamos informacio
cémo la almacenamos, cémo la evocamos, cuales estrategias utilizamos dependiendo de la tarea de
aprendizaje, qué hacemos para comprender, como sabemos que estamos comprendiendo o no.

» Puede no ser muy preciso. No es facil enunciar verbalmente lo que hacemos cuando resolvemos un
problema, por ejemplo, o cuando leemos un texto y tratamos de comprenderlo.

 Desarrollarse tardiamente, por lo que es mas completo en los adultos que en los nifios.

El conocimiento acerca de la cognicion incluye tres tipos diferentes de conciencia metacognoscitiva:
conocimiento declarativo (conocimiento acerca de las cosas), conocimiento procedimental (conocimiento
sobre como hacer cosas) y conocimiento condicional (se refiere al por qué y al cuando) (Schraw y Moshma
1995).

El conocimiento declarativo incluye el conocimiento acerca de nosotros mismos como aprendices y de los
factores que influyen en nuestra ejecucion cuando realizamos tareas, sean estas académicas o no.

El conocimiento procedimental se refiere al conocimiento acerca de cOmo ejecutar tareas. Los individuos g
tienen conocimiento procedimental utilizan sus destrezas en forma automatica, secuencian las estrategias
eficientemente y las utilizan cualitativamente de maneras diferentes ya sea para resolver problemas o para
realizar cualquier otro tipo de tarea, académica o no (Glaser y Chi, 1988). Por ejemplo, cuando un sujeto
experto en el area de la matematica intenta resolver un problema con cierto nivel de complejidad, aplica de
manera automatica los algoritmos, leyes o formulas necesarios para su resolucién, organiza de manera
secuencial las estrategias para resolver el problema (andlisis medios—fin) y utiliza estrategias heuristicas
cualitativamente diferentes a las que podria utilizar un sujeto novato en la misma area.

El conocimiento condicional se refiere a saber cuando y por qué aplicar diversas acciones cognoscitivas
(Lorch, Lorch y Klusewitz, 1993) y podria definirse como el conocimiento acerca de la utilidad de los
procedimientos cognoscitivos. Es importante saber distinguir entre las demandas de procesamiento de
informacién de situaciones diferentes de lectura lo cual podria ilustrarse con la manera cémo abordamos
diferentes tipos de texto: narrativos, descriptivos 0 expositivos, entre otros. Para cumplir, de manera eficien
esta tarea hay que saber seleccionar las estrategias mas apropiadas, en un esfuerzo por regular mejor nue
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aprendizaje. Por ejemplo, si vamos a leer un texto expositivo sobre El Sol como fuente de energia, el
conocimiento condicional nos permite abordarlo como un texto expositivo y no como uno harrativo, por lo
gue es muy poco probable que pensemos que, en un articulo referido al Sol como fuente de energia, vayar
a encontrar elementos caracteristicos de los textos narrativos: personajes, escenas, trama, etc.

En conclusion, podemos sefialar que los aprendices eficientes poseen conocimiento declarativo, procedime
y condicional sobre la cognicion y que el mismo, por lo general, mejora la ejecucion en tareas de diferente
naturaleza, académicas o no. El conocimiento metacognoscitivo aparece a temprana edad y se desarrolla |
la adolescencia (Garner y Alexander, 1989). Los adultos normalmente tienen mas conocimiento
metacognoscitivo que los nifios y pueden describirlo mejor.

Regulacién de la cognicion

La regulacién de la cognicion se refiere a las actividades metacognoscitivas (mecanismos autorreguladores
gue nos ayudan a controlar nuestros procesos de pensamiento o de aprendizaje. Estas actividades
metacognoscitivas autorreguladoras pueden agruparse bajo las siguientes dimensiones: planificar: planifica
los pasos a seguir; monitorizar: verificar el resultado de las estrategias aplicadas, revisar la efectividad de I
acciones realizadas, y evaluar: examinar, revisar y evaluar las estrategias utilizadas durante el proceso de
aprendizaje (Ver Grafico 4).

Planificar: Esta dimension involucra la seleccidn de estrategias apropiadas y la asignacién de recursos que
influyen en la ejecucion. Ejemplos de actividades de planificacion incluyen hacer predicciones antes de leer
secuenciar las estrategias y asignar tiempo o atencion en forma selectiva antes de comenzar una tarea (Sc
y Moshman, 1995).

Monitorizar: Se refiere a la revisién que llevamos a cabo cuando ejecutamos una tarea, resolvemos un
problema o tratamos de comprender algo. Esta actividad pudiera definirse como la habilidad para
involucrarnos en un proceso periédico de autoevaluacién cuando estamos comprendiendo, aprendiendo,
almacenando o recuperando informacion. Se desarrolla lentamente y casi no se encuentra en los nifios
(Schraw, 1994).

Evaluar: Se refiere a la apreciacién de los procesos reguladores y de los productos de nuestra comprensior
nuestro aprendizaje. Un ejemplo puede ser la evaluacion de nuestros objetivos y metas, la apreciacion de I
eficacia de las estrategias utilizadas o la modificacién de nuestro plan de accién en funcion de los resultadc
obtenidos (Schraw y Moshman, 1995).

Tales actividades parecen ser:

« relativamente inestables, podemos utilizarlas algunas veces, pero no siempre,

* rara vez se pueden especificar, estamos en capacidad de ejecutar muchas cosas, pero no es facil enunci
verbalmente,

« relativamente independientes de la edad del aprendiz.

Brown (1981) sefala que aunque estos dos componentes de la metacognicion, conocimiento y regulacion c
cognicion, pueden diferenciarse desde el punto de vista conceptual, ambos estan estrechamente relacionac
no debemaos separarlos si deseamos comprender lo gue es metacognicion.

En conclusion, podria sefalarse que la actividad reguladora mejora la ejecucién de diversas maneras,
incluyendo un mejor uso de recursos cognoscitivos tales como la atencién, las estrategias y una mayor
conciencia de las dificultades en la comprension. Algunos estudios reportan un mejoramiento significativo e
el aprendizaje y en la comprension cuando se incluyen actividades auto—-reguladoras como parte del
entrenamiento de estudiantes en el uso de este tipo de actividad (Brown y Palincsar, 1989).
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Por su parte, Brown (1987) ha sefalado que los procesos reguladores: planificar, supervisar, evaluar, pued
no ser conscientes o enunciables en muchas situaciones de aprendizaje. Una razén es que muchos de estc
procesos son automaticos, al menos en los adultos; otra razén es que la mayoria de ellos se han desarrolla
sin ninguna reflexién consciente por parte de los aprendices y, por lo tanto, son dificiles de reportar.

La investigacion sefiala, también, que el conocimiento de la cognicion y la regulacién de la cognicién no sol
independientes uno de otro, encontrandose que el primero constituye una limitacién importante en la
resolucion de problemas (Swanson, 1990) y en la precision de la habilidad para verificar actividades de
comprension de lectura (Schraw, 1994).

AUTORREGULACION Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.

UNA INVESTIGACION PSICOEDUCATIVA EN TIEMPOS DE REFORMA
Maria Z. Lanz y Maria Cristina Rinaudol

Universidad Nacional de Rio Cuarto

INTRODUCCION

La investigacion emprendida busca conocer cudles estrategias de aprendizaje utilizan los estudiantes de
escuela secundaria. El objetivo general de la misma es analizar las interpretaciones de los estudiantes acel
de su desempenio en tareas escolares, atendiendo particularmente al topico aprendizaje autorregulado, des
gue se presta atencion a las relaciones entre aspectos cognitivos, metacognitivos y motivacionales en el
aprendizaje.

El estudio se encuadra dentro del area de la psicologia del aprendizaje y toma como referentes a las teoria
cognitivas, en particular las teorias del aprendizaje autorregulado.

Aprendizaje Autorregulado

En relacién al concepto de autorregulacion en psicologia constatamos que al menos tres grandes tradicione
tedricas como la Psicologia Cognitiva, la Psicologia Genética y la Psicologia Socio—Histdrica, abordaron ca
una a su tiempo, cuestiones fundamentales ligadas a la autorregulacion y han generado una gran riqueza d
investigaciones en el campo del desarrollo y el aprendizaje. Pero la autorregulaciéon no sélo ha sido tratada
dentro de Teorias Psicol6gicas como las ya mencionadas, sino que conforma estudios que se ocupan de
investigar minuciosamente los procesos regulatorios intervinientes en el aprendizaje y que autodesignan su
objeto de estudio Teorias del Aprendizaje Autorregulado. Apoyandonos en las revisiones de Paris y Byrnes
(1989), Zimmerman (1990b) y Mayor et al., (1993) reconocemos seis lineas teéricas importantes en el estu
de la autorregulacion: la perspectiva operante, fenomenolégica, volitiva, vygotskyana, socio—cognitiva y
constructivista—cognitiva. Uno de los aspectos mas atrayentes de estas teorias es que a diferencia de las
grandes tradiciones psicoldgicas al referirse al aprendizaje, estdn mas atentas a lo que sucede con el
aprendizaje en el aula. Abordan los aprendizajes escolares desde el punto de vista cognoscitivo haciendo
hincapié en dos notas esenciales, metacogniciéon y motivacion.

De acuerdo a las conceptualizaciones ofrecidas por las teorias del aprendizaje autorregulado socio—cogniti
constructivista—cognitiva el aprendizaje autorregulado comprende: 1) habilidades para prepararse para el
aprendizaje, 2) uso adecuado de estrategias de aprendizaje, 3) procesos regulatorios que consisten en
controlar, examinar, preguntar, revisar y evaluar los procesos de aprendizaje; 4) juzgar el propio desemperi
5) automotivacién y manejo de la concentracién (De Jong y Simons, 1990).

Desde esta perspectiva se considera al estudiante autorregulado como participante activo en su propio
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aprendizaje en el campo de la metacognicién, la motivacién y el comportamiento.

Con respecto a los procesos metacognitivos los estudiantes autorregulados planifican sus acciones futuras
establecen metas, autocontrolan y autoevallan de diversas maneras sus procesos de aprendizajes. En rele
con los procesos motivacionales, estos estudiantes demuestran alta autoeficacia, autoatribucion e interés
intrinseco en la tarea. Con respecto al comportamiento, seleccionan, estructuran y crean ambientes que
optimizan el aprendizaje (Zimmerman, 1990).

METODOLOGIA

Elegimos un instrumento desarrollado por Zimmerman y Martinez—Pons (1986), Inventario de Entrevista de
Aprendizaje Autorregulado, el mismo fue ideado para evaluar el uso de estrategias de aprendizaje

autorregulado en estudiantes de escuela secundaria. Se trata de una entrevista estructurada que involucra
situaciones escolares a la que cada estudiante debe responder. En esas ocho situaciones se exploran entr
temas, tareas de deberes, preparacion para evaluaciones, manejo de la motivacién, procedimientos de estt

Trabajamos con 77 sujetos, 40 estudiantes mujeres y 36 estudiantes varones de 1° Ao y 3° Afio del Terce
Ciclo de Ensefianza General Bésical. Realizando entrevistas individuales a la totalidad de los estudiantes
los dos cursos considerados. Las edades comprendidas oscilaban entre los 12 y los 17 afios. Todos los
estudiantes pertenecian a una escuela secundaria publica de la ciudad de Rio Cuarto ubicada en zona
periférica a la que asisten estudiantes de sectores sociales bajos. Nos interesa ubicar el estudio en este niv
con esta poblacion, porque pensamos que es uno de los grupos que mas necesita de los beneficios de acc
destinadas a potenciar sus capacidades para autorregular sus aprendizajes.

RESULTADOS

Para la presentacién de los resultados hemos elegido exponer qué estrategias de aprendizaje autorregulad
entre las descriptas por Zimmerman y Martinez—Pons (1986), puede inferirse que los estudiantes utilizan
cuando se enfrentan a tareas de estudio escolar. En esta oportunidad presentamos los resultados referidos
cuatro situaciones escolares: realizacion de tareas matematicas, preparacion para rendir evaluaciones, mai
de la motivacion y ambiente de estudio. A su vez buscamos mostrar descriptivamente la importancia de cac
una de las estrategias e incluir los propios relatos de los estudiantes.

En cada una de las tablas que presentamos mostraremos el analisis de cuatro de las ocho preguntas inclui
en la entrevista.

Tarea de matemaéatica

TABLA 1. Los profesores usualmente enfatizan que la matematica requiere de una gran exactitud. (Que las
actividades nos dan bien o mal) Ademas, a veces los estudiantes deben completar muchas tareas de
matematica fuera de la clase, sin ayuda del profesor. ¢ Hay alguna manera que vos uses para hacer bien tu
tareas de matemética?

Estrategia Frecuencia
10. Solicitar ayuda profesor |20
11. Solicitar ayuda adultos 19

9. Solicitar ayuda pares 17
1. Autoevaluacioén 9
12. Releer notas 6

33



Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 40 alumnos de Primer Afio.

Estrategia Frecuencia
9. Solicitar ayuda pares 24
10. Solicitar ayuda profesor (24
11. Solicitar ayuda adultos 9
1. Autoevaluacion 8

Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 37 alumnos de Tercer Afio.

A juzgar por los datos de la Tabla 1, pareceria que las tareas escolares relacionadas con la matemética no
pueden realizarse sin buscar asistencia social en pares, profesores y adultos, estrategia que es mencionad
los dos grupos. Apareciendo luego, en cuarto lugar otra estrategia importante inherente la realizacion de es
tarea de matematica, la autoevaluacion.

En la estrategia Buscar asistencia social en pares, en la que se observa la misma frecuencia de uso en am
grupos de estudiantes, los resultados valen para las cuatro situaciones de entrevista pero no para los resull
de la totalidad de la misma, alli es una estrategia que con el avance de la escolaridad aumenta su uso. La
estrategia Buscar asistencia social en profesores, una estrategia que incrementa con el avance de la
escolaridad, es utilizada en mayor cantidad de situaciones por los estudiantes de 3°, siendo la situacion 1
(Matematica) la que obtiene la frecuencia mas alta, en los dos grupos de estudiantes. Esto estaria indicand
necesidad de solicitar ayuda, al profesor para resolver las tareas mateméticas. En cambio en Buscar asiste
social en adultos observamos que parece declinar su uso de Primero a Tercer Afio; uno de los motivos pod
ser la mayor autonomia lograda por los estudiantes en el Tercer Curso. Otra, algo menos alentadora se
relaciona con la imposibilidad de los adultos de ayudar al estudiante en este momento de su escolaridad.

Ejemplos de lo expresado anteriormente son algunas respuestas de los estudiantes en relacion a las tres
estrategias referidas a Buscar asistencia social.

Casi siempre me ayuda mi papa. O mi mama porgue mi mama no terminé la secundaria en cambio mi papé
es militar (Estudiante 2, Primer Afo, Estrategia Buscar asistencia social en adultos)

Le pido ayuda a algun compafiero que sepa mas que yo, que entienda, le pido que me lo explique (Estudia
18, Tercer Afo, Estrategia Buscar asistencia social en pares)

Le pregunto a mi mama pero a veces ella no entiende de esas cosas. Lo hago como explicé la profesora, n
me sale bien perfecta y después le pregunto al otro dia (Estudiante 35. Tercer Afio, Estrategia Buscar
asistencia social en adultos y en profesores).

En el caso de Autoevaluacion, practicamente no podemos decir que esta estrategia sea menos utilizada po
estudiantes de 1° que los de 3°, ya que la diferencia es sélo de un punto a favor de los estudiantes de 3°. S
miramos el uso de esta estrategia en la totalidad de las situaciones planteadas en la entrevista, pudimos
observar también que es utilizada casi con la misma frecuencia por los dos grupos de estudiantes. Un mod
habitual a través del cual los estudiantes autoevalGan su comportamiento se efectlia cuando reexaminan st
respuestas a problemas matematicos, como es el caso de la situacion 1, que ahora ejemplificamos.
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¢Para que me den? Primero los haria asi con la mente y después comprobaria si estan bien con la calculac
(Estudiante 5, Tercer Afo, Estrategia autoevaluacion)

Lo hago en una hoja aparte varias veces a ver si esta bien o mal, si me da el mismo resultado. Hago en un
calculadora. Lo vuelvo a intentar de vuelta si no me sale. (Estudiante 13, Primer Afio, Estrategia
autoevaluacion)

Evaluaciones
TABLA 2. Muchos profesores toman evaluaciones al finalizar un determinado periodo de clases (trimestre,

cuatrimestre, fin de afo) y esa evaluacion determina en gran medida las notas de la libreta de calificacione:s
¢ Tenés alguna manera para prepararte para este tipo de evaluacién en Lengua o en Historia?

Estrategia Frecuencia
9. Solicitar ayuda pares 18

8. Repasar y memorizar 14

11. Solicitar ayuda adultos 14

12. Releer notas 12

10. Solicitar ayuda profesores |9

Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 40 alumnos de Primer Afio.

Estrategia Frecuencia
8. Repasar y memorizar 16
2. Organizacion y transformaci{i8
9. Solicitar ayuda pares 12
10. Solicitar ayuda profesores

12

3. Establecimiento de metas y

planeamiento 11

Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 37 alumnos de Tercer Afio.

Los datos de la Tabla 2 nos muestran que los estudiantes ante la situacion de prepararse para una evaluac
mencionan cinco estrategias. Estas estrategias son: repasar y memorizar, solicitar ayuda a pares y solicitar
ayuda a profesores. A su vez sélo los estudiantes de 1° Curso aluden a las estrategias releer notas y solicit
ayuda a adultos y sélo los de 3° Curso aluden a Organizacion y transformacion y establecimiento de metas
planeamiento.

La estrategia Organizacion y transformacién, es mencionada por 13 estudiantes de 3° solamente ante la

situacion de evaluacion, y no es sefialada por ningun estudiante de 1°. Como vemos esta estrategia no par
tener demasiada importancia para los estudiantes, sin embargo investigadores que se refieren al campo de
estudio de las tareas académicas como Bjork (1979) afirma que los estudiantes deben hacer un esfuerzo a
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para ordenar el contenido a aprender en mas de una forma. Del didlogo mantenido con los estudiantes a lo
largo de las entrevistas pudimos ver que no s6lo es muy poco utilizada por los estudiantes sino que la mane
en gue es empleada por los pocos gque la mencionan dista mucho de parecerse a las formas mas tipicas de
reorganizacion de la informacion, como por ejemplo resimenes, mapas conceptuales.

Ejemplos de lo expresado anteriormente son algunas respuestas de los estudiantes en relacion a la estrate
Organizacion y Transformacion.

Resumir todo lo mayor posible, lo mas importante, cosa que sea lo mas corto posible.

Para mi en mi caso estudiar poco porque yo estudio, estudiar mucho yo me olvido, yo lo puedo llegar a
relacionar bastante bien, eso es lo que hago, después todas las materias que tenga no importa pero no sé,
hace lio. (Estudiante 2, Tercer Afio, Estrategia Organizacion y transformacion).

Leo. Sacar ideas importantes, ideas importantes del texto en un borrador, trato de acordarme las partes mé
Importantes del tema (Estudiante 20, Tercer Afo, Estrategia Organizacion y transformacion

Otra estrategia que también figura entre las que se produce un incremento en su uso es repasar y memoriz
Interesa destacar que esta estrategia desde el punto de vista adulto, resulta de primera importancia para la
tareas escolares como la planteada en la situaciéon 4, y en ambos grupos fue mencionada por algo menos c
mitad de los estudiantes. En las entrevistas los procedimientos para memorizar la informacion fueron
descalificados por algunos estudiantes al considerar a la memoria desde un punto de vista repetitivo y
mecanico, sin considerar que recordar informacion es parte importante de las tareas de estudio.

Leo porque mi mama dice que si lo estudio de memoria si me olvido una palabra me olvido de todo. En
cambio si leo no, yo leo muchas veces. (Estudiante 2, Primer Afo, Estrategia repasar y memorizar)

Repaso, hago lo mismo. Si es una arial estudio muy bien. Trato de no decirlo de memoria, con mis palabras
En silencio repaso mucho de la carpeta. Lo escribo en hoja borradora, (lo escribo como yo lo entiendo) lo le
y después lo digo con mis palabras. (Estudiante 35, Tercer Afo, Estrategia repasar y memorizar)

Por ultimo, la estrategia revision de notas es mucho mas utilizada por los estudiantes de 1°. Mereceria la pe
prestar atencidn a por qué esta estrategia es mucho mas utilizada por los estudiantes de 1° que los de 3°.

Veria las otras clases del profesor para poder resolverlo... estudiar todo lo de la carpeta, trataria de grabarr
en la cabeza. (Estudiante 38, Primer Afio, Estrategias revisar notas y repasar y memaorizar)

Primero consulto con la carpeta de una compafiera, me fijo i tengo todo en orden. (Estudiante 36, Tercer Af
Estrategia revisar notas)

Motivacion
TABLA 3. Muchas veces los estudiantes tienen problemas para completar las tareas de deberes porque ha

otras cosas mas interesantes que les gusta hacer, como por ejemplo mirar television, estar en las nubes o
hablar con amigos. ¢ Cémo hacés vos para concentrarte a completar tus deberes en esos casos?

Estrategia Frecuencia
3. Establ_ecimiento de metas 'y 20
planeamiento

6. Organizar el ambiente 5
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9. Solicitar ayuda pares 5
Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 40 alumnos de Primer Afio.

Estrategia Frecuencia
3. Establ_ecimiento de metas 'y 16
planeamiento

6. Organizar el ambiente 9

9. Solicitar ayuda pares 5

Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 37 alumnos de Tercer Afio.

Como vemos en la Tabla 3, las respuestas que dieron los estudiantes a esta pregunta dieron cuenta del us
tres estrategias: Establecimiento de metas y planeamiento, Estructurar el ambiente y Solicitar ayuda a pare
en los dos grupos de estudiantes considerados. La estrategia que mencionan en primer lugar ambos grupo
refiere a establecimiento de metas y planeamiento, y parecen utilizarla con mayor frecuencia los alumnos d
1° que los de 3°.

En relacién a la estrategia establecimiento de metas y planeamiento, también es mas utilizada por los
estudiantes de 3°, ante las situaciones de preparacion para rendir evaluacién y manejo de la motivacion,
mientras que los de 1° la mencionan sélo ante la situacion referido a manejo de la motivacién. En términos
cuantitativos es utilizada por menos de la mitad de los estudiantes. Conviene recordar que la estrategia
establecimiento de metas y planeamiento alude a los procesos de toma de decisiones en el estudio y a los
propdsitos 0 metas que se plantea el estudiante. Prestando atencion a la situacion analizada, manejo de la
motivacién, cabe destacar que el tdpico motivacion es uno de los aspectos tal vez mas novedosos en esta
perspectiva del aprendizaje autorregulado en la que se integran las dimensiones cognitivas y motivacionale
en ella se discriminan los componentes cognitivos de la motivacion, tales como planificacion del
comportamiento y andlisis de las metas elegidas2.

Cuando tengo plata para ir a comprar algo, no se para irme a jugar a los videos. se la doy a mi papa que m
tenga y le pido que no me la de hasta que termine de estudiar.

Trato de pensar en la carpeta y no pensar en otra cosa porgue a veces también me pasa, yo agarro y digo:
mafana me toman prueba, a los videos puedo jugar otro dia, pero a la prueba no la puedo recuperar otro d
entonces agarro la carpeta y me voy a la pieza y me quedo ahi

Entrevistador. ¢ Qué pasa si tenés muchas ganas de hacer otra cosa y tenés que estudiar?

Estudiante. Si tengo muchas ganas de jugar con videos, agarraria, si tuviera bastante tiempo para estudiar
agarraria iria a los videos aunque sea un ratito total nunca llego a la final del videojuego. Entonces agarro r
doy el gusto de jugar cuando termino me vengo a casa y me pongo a estudiar hasta la noche, a veces me
guedo hasta la noche. (Estudiante 22, Primer Afio, Estrategia establecimiento de metas y planeamiento)

Estructuracion del ambiente

TABLA 4. Algunos estudiantes piensan que es mas facil ponerse a estudiar fuera del aula cuando se puede
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elegir el lugar donde estudiar. ; Como haces vos para elegir el lugar donde vas a estudiar?

Estrategia Frecuencia
6. Organizar el ambiente 15
9. Solicitar ayuda pares 5

Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 40 alumnos de Primer Afio.

Estrategia Frecuencia
6. Organizar el ambiente 18
9. Solicitar ayuda pares 4

Estrategias mencionadas y frecuencia de uso.

Datos para 37 alumnos de Tercer Afio.

Como se observa en la Tabla 4 los dos grupos mencionan las mismas estrategias en el mismo orden, prime
organizar el ambiente y luego solicitar ayuda. En relacién a Organizar el ambiente es esta otra estrategia qt
aumenta su uso de primero a tercer afio, ademas ambos grupos coinciden en sefalar esta estrategia Unica
en las situaciones referidos a manejo de la motivacion y ambiente de estudio.

Interesa ahora mostrar las circunstancias reales y materiales en las que se desenvuelven las practicas de
estudio de los estudiantes en un contexto sociocultural determinado, como asi también lo que ellos conside
como situacion ideal. Veamos unos ejemplos

Donde haiga silencio. En mi pieza. No tiene que haber nadie. Veo si puedo estudiar estudio pero cuando he
mucho bochinche no me queda. (Estudiante 36, Tercer Afio, Estrategia organizar el ambiente).

En un lugar apartado de los lios que pueda concentrarme tranquilamente. (Estudiante 10, Primer Afio,
Estrategia organizar el ambiente)

En casa pienso... A la siesta no hay nadie, no hay distracciones: tele, los chicos jugando afuera me tientan.
Donde hay menos gente sociable, culta, que no grita. (Estudiante 17, Primer Afio, Estrategia organizar el
ambiente)

Sintesis de resultados

De la comparacién establecida entre las estrategias que utilizan los estudiantes observamos que en cinco
estrategias: Organizacién y transformacion, Establecimiento de metas y planeamiento, Organizar el ambien
Repasar y memorizar y Buscar asistencia social en profesores; se producen incrementos en el uso con el
avance de la escolaridad y la edad. También en dos estrategias ocurre lo contrario, es el caso de las estrat
Buscar asistencia social en adultos y Releer notas; en ellas declina su uso hacia Tercer Afio. Por Gltimo en
algunas estrategias como: Autoevaluacion y Buscar asistencia social en pares; se observan puntajes simila
en los dos grupos de estudiantes. A todas ellas nos hemos referido a lo largo del analisis de las cuatro
situaciones escolares descriptas.
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Los resultados hallados nos muestran que algunos alumnos son capaces de usar una variedad de estrateg
autorregulatorias. Sin embargo, la baja frecuencia con que se mencionan algunas de estas estrategias no r
permiten hablar de una generalizacién de su uso. Algunas conceptualizaciones desarrolladas por Zimmerm
(1990) nos permiten recordar como se comportan los estudiantes autorregulados. Segun el autor no se pue
dudar que todos los aprendices usan procesos regulatorios para algunas cosas, pero los estudiantes
autorregulados se distinguen por (a) la toma de conciencia de la relacion entre procesos regulatorios y
resultados de aprendizaje, y en consecuencia (b) el uso sistematico de estrategias para mejorar sus metas
académicas. Como vemaos si revisamos estas conceptualizaciones y luego observamos lo que los estudian
informan constatamos que hay una gran brecha entre ambas, y que esto no s6lo ocurre en nuestro estudio
en estudios desarrollados por Zimmerman y Martinez—Pons (1986).

Como se vera, en lo aqui presentado no hemos incluido otra cosa que la descripcion de estrategias de
autorregulacién que inferimos en el andlisis de las entrevistas realizadas, dejando para otra oportunidad
vinculaciones entre rendimiento escolar y uso de estrategias, puntuaciones medias de uso de cada una de
estrategias por estudiante y comparaciones entre las variables curso y sexo.

Estimamos necesario realizar mas investigaciones sobre el tema con el propdsito de dar continuidad a esta
primera investigacion. Esto podria hacerse en dos sentidos, por un lado ampliando el nimero de sujetos
entrevistados e involucrando la perspectiva de los docentes respecto al aprendizaje de los estudiantes. Por
otro, seria interesante utilizar el mismo procedimiento de entrevista realizando comparaciones entre diversc
sectores socioculturales; creemos que esto nos daria informacion mas acabada en dos sentidos: desde un
de vista evolutivo nos permitiria juzgar mejor las capacidades de los estudiantes en relacién a la escuela,
desde otro punto de vista nos permitiria juzgar la influencia de la variable sociocultural en la autorregulacior
del aprendizaje, tal vez estableciendo nuevas vinculaciones entre factores cognitivos, metacognitivos,
motivacionales y el entorno sociocultural.

UNA INVESTIGACION PSICOEDUCATIVA EN TIEMPOS DE REFORMA

Tomando como escenario la institucién en la que se desarrollé la investigacion descripta, e intentando
vincular este escenario empirico de practicas educativas con la politica educativa vigente, interesa poner el
evidencia algunas consideraciones en torno a la implementacion de la Reforma Educativa.

¢, Qué principios generales de la politica educativa estan en riesgo?

Aqui vamos a considerar aquellos articulos de la Ley Federal de Educacién que creemos que no estan sier
cumplidos al situarnos en la escuela donde se desarroll6 la investigacion. Asi constatamos que
fundamentalmente los articulos referidos a principios tales como igualdad de oportunidades, equidad en la
distribucién de los servicios educacionales, y la elaboracion de programas especiales (Articulo 5, incisos f,
h). no logran efectivizarse ofreciendo un servicio educativo de calidad atendiendo a las particularidades de
poblacion. También en relacion a los derechos y deberes de los miembros de la comunidad educativa, el
articulo 43 y 46 al referirse respectivamente a los derechos de los educandos y docentes, en ellos se expre
derecho a desarrollar sus tareas en condiciones edilicias correspondientes a la tarea educativa. Asi
constatamos en la escuela que muchas de las materias se desarrollan de manera limitada como por ejempl
Computacién sin computadoras, Biologia, Fisica y Quimica sin laboratorio, Educacion Fisica sin materiales
Historia, Geografia o Lengua practicamente sin materiales bibliograficos. Como vemos, problemas de
espacio, falta de recursos materiales y deficientes condiciones de trabajo hacen que muchos de ellos no es
acostumbrados a otra cosa que la tiza, como lo caracteriza Esteve (1999).

Sin pretender hacer generalizaciones, lo observado en esta escuela permite constatar la sumatoria de pobr
social y pobreza de recursos educativos (Tenti, 1993 en Puigros, 1999).

Estrategias de Aprendizaje y Reforma
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Tomando en consideracién el tema a investigar, estrategias de aprendizaje, resulta importante reiterar que
encuadra dentro de la psicologia del aprendizaje, dentro de posturas constructivistas respecto al aprendiza]
gue se refiere puntualmente a los tan mentados contenidos procedimentales. Hasta aqui mucho tiene que \
nuestro objeto de investigacion con la retérica de nuestra Reforma Educativa.

Si repasamos el Disefio Curricular para el nuevo nivel secundario de Cérdoba observamos gue este esta
fundamentado en las teorias del aprendizaje constructivistas, asi la mencién a concepciones de ensefianza
aprendizaje, a contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales va en franca sintonia con el marco
conceptual de nuestra investigacion.

Como lo sefala Zapata Ros (1999) la fundamentacion constructivista, es un punto de vista compartido por
buena parte de las Reformas Educativas espafiola y latinoamericanas. Otro espafiol expresa que la idea de
ensefianza activa ha pasado definitivamente a impregnar globalmente el discurso educativo oficial, profesic
y hasta popular... aunque es demasiado pronto todavia para juzgar hasta qué punto todo esto pueda
desembocar simplemente en poco mas que en una nueva retdrica o vaya a dar lugar a una transformacion
profunda de las pautas cotidianas de trabajo en las aulas. (Enguita, 1996; p.72)

En apoyo a esta discusién en Argentina, nos parece (til presentar algunas ideas de Naradowski (1999) al
referirse a la utopia educativa. El autor distingue dos dimensiones en la formulacién de utopias: una referid
orden social y otra a la actividad educadora propiamente dicha. La primera, utopia sociopolitica, consiste el
proclamacion de grandes finalidades en las que educar es formar a un hombre para una determinada socie
La segunda, utopia metodolégica, pretende responder al proceso de educacion escolar proponiendo métod
didacticos.

De acuerdo a esta diferenciacién el autor sostiene que en nuestros dias la pedagogia parece ocuparse ma:
segunda dimension ... En otras palabras la utopia abandona el primado del para qué y se recluye en el mas
confortable &mbito de la utopia del como (Narodowski, 1999; p. 19 y 21).. Creemos que estas criticas a las
Reformas Educativas son un buen aviso de atencién para los que nos ocupamos de lo psicoeducativo pero
también sostenemos utopias sociopoliticas.

» Un modelo de metacogniciéon
* Procesos cognitivos
 Implicaciones pedagdgicas

Implicaciones pedagdgicas

Los estudios llevados a cabo en el area de la metacognicion tienen implicaciones importantes para la
instruccién. Una de ellas es que a los estudiantes se les debe ensefiar a tomar en consideracion los factore
involucrados en los procesos de comprension y de aprendizaje (texto, tarea, estrategias caracteristicas del
aprendiz) y como tales factores interactian para influir en los resultados del aprendizaje. Especificamente,
los estudiantes se les debe ensefiar a:

« Identificar los rasgos resaltantes de los textos, a detectar su estructura, sus relaciones légicas y
retéricas, su consistencia y su coherencia.

« Utilizar estrategias especificas que les permitan supervisar, de manera progresiva, sus procesos de
comprension: identificar los aspectos importantes de la informacién, identificar y utilizar la estructura
I6gica del texto, utilizar su conocimiento previo, hacerse preguntas.

« Utilizar estrategias que les permitan detectar deficiencias en la comprension y tomar decisiones con
respecto a las dificultades detectadas.

» Desarrollar su sensibilidad en relacién con sus habilidades, sus limitaciones de memoria, su
conocimiento previo, su competencia en la ejecucién de las tareas y su dominio de las estrategias
cognoscitivas que poseen.
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» Desarrollar mecanismos de control sobre sus procesos de comprension y aprendizaje.
« Establecer criterios que les permitan evaluar su comprension.
« Establecer la importancia de asumir un papel activo en la regulaciéon de sus procesos cognoscitivos.

Collins y Smith (1982) sefialan que el entrenamiento en actividades de seguimiento de la comprension se
puede realizar en tres etapas o fases: modelado, participacion del estudiante y lectura silenciosa.

En la etapa de modelado, el docente lee el texto en voz alta y hace comentarios acerca de los diferentes
aspectos del proceso de comprension. Por ejemplo, el docente puede generar hipétesis o hacer prediccion
relacion con el contenido, debe tratar de buscar evidencias en el texto que confirmen o rechacen las
predicciones realizadas, localizar palabras no conocidas, frases, oraciones o parrafos confusos o vagos, bu
las razones gue explican tales tipos de confusion e identificar en el texto el o los elementos que permitan
clarificar las confusiones encontradas. Finalmente, debe tratar de hacer comentarios criticos acerca del
contenido del texto.

En la etapa de participacion del estudiante, se les debe ensefiar a hacer preguntas, a generar sus propias
hipétesis y predicciones y a encontrar en el texto evidencias para confirmarlas o rechazarlas. Con respecto
seguimiento de la comprensién, el docente debe, gradualmente, asignarles mas responsabilidad a los
estudiantes para que detecten sus fallas de comprension y generen sus propias acciones remediales. La
participacién del docente debe ser, fundamentalmente, correctiva, sefialando los problemas que los estudia
no han detectado, sugiriendo acciones alternativas, etc.

El objetivo de la etapa de lectura silenciosa es estimular a los estudiantes a revisar sus procesos de
comprension y a formular y verificar hip6tesis mientras leen. Los resultados de tal actividad pueden ser
medidos a través de preguntas de comprension sobre el texto, con diferentes niveles de dificultad en las cu
las respuestas correctas son posibles sélo si se han tomado acciones que permitan corregir problemas del
texto.

Finalmente, es importante sefialar que uno de los objetivos de nuestro sistema educativo debiera ser el log
de estudiantes estratégicos, autbnomos e independientes. El desarrollo de estrategias metacognoscitivas
permite a los aprendices tener conciencia sobre lo que saben y lo que no saben, evaluar lo que recuerdan \
gue no recuerdan, identificar una variedad de enfoques y planificar uno de manera sistematica para una
situacion determinada, seleccionar estrategias apropiadas a cada situacion, identificar si resultan beneficios
modificarlas o sustituirlas por otras, seleccionar ayudas de evocacion apropiadas y dirigir la busqueda de
informacion relevante en la memoria.

Algunas implicaciones del desarrollo de programas de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y
metacognoscitivas

Los resultados de los estudios realizados en el area de las estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas h
contribuido al desarrollo de programas de entrenamiento cuyo propésito ha sido: 1) crear un ambiente
apropiado que permita a los estudiantes convertirse en individuos autosuficientes en relacién con su ejecuc
posterior en otros ambientes y 2) ayudar a los estudiantes para que progresen de una dependencia maxims
la informacion externa y en la instruccién, a un grado adecuado de dependencia en la informacién almacen
en su memoria a largo plazo, en las autoinstrucciones y en la revision y supervision constante de su
comprension y su aprendizaje. Es decir, convertir a un estudiante con limitaciones de naturaleza académice
un estudiante efectivo, estratégico, autosuficiente e independiente.

Varios han sido los programas de entrenamiento que se han implementado dentro y fuera del pais con el fil
desarrollar estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas en los estudiantes académicamente en desventa]
(Amat, 1990; Burén, 1993; Carrasco, 1997; Dansereau, 1985; Gallego, 1997; Hernandez y Garcia, 1989; R
1998; Weinstein, 1988). La mayor parte de estos estudios, particularmente aquéllos que han investigado la:

41



aplicaciones al aula de clases o intervenciones a los estudiantes de bajo rendimiento, han desarrollado
sistemas instruccionales, programas complementarios al curriculo académico o cursos experimentales que
combinan varias estrategias. El propésito de la mayoria de estos estudios es desarrollar aplicaciones
especificas a contextos académicos o explorar la efectividad de métodos ya existentes. Los programas
desarrollados se basan en supuestos tales como: 1) las actividades cognoscitivas en las que los estudiante
involucran cuando se enfrentan a tareas de aprendizaje académico son fundamentales para el logro del mis
y 2) estas actividades pueden modificarse mediante la instrucciéon y el entrenamiento a objeto de hacerlas r
efectivas y eficientes.

Dansereau (1985) y Weinstein (1988) han creado programas paralelos al curriculo académico de estudiant
universitarios. Las estrategias de aprendizaje desarrolladas en estos programas tienen caracter experiment
se han utilizado para explorar las interacciones entre ellas, los procedimientos instruccionales y la
generalizacion de los efectos de su ensefanza.

El programa de Dansereau y sus colaboradores requiere que el estudiante se involucre en un sistema com)j
de actividades interrelacionadas. Con el fin de ayudar a los estudiantes, se desarroll6 un conjunto de
estrategias que se apoyan mutuamente, denominadas primarias, las cuales se utilizan para operar directan
sobre el material y otro conjunto denominadas de apoyo o de soporte que los estudiantes pueden utilizar pe
mantener un ambiente interno y externo apropiado. Las primarias incluyen estrategias para adquirir y
almacenar informacion (estrategias de comprensién-retencion) y para evocar y utilizar la informacién
almacenada (estrategias de evocacion-utilizacién). Las de apoyo abarcan actividades tales como, el
establecimiento de objetivos y de un horario de estudio, manejo de la concentracién y actividades de revisic
y diagnéstico. Fueron disefiadas con el fin de ayudar a los estudiantes a desarrollar y mantener un estado
interno que facilite su implementacion efectiva.

El programa disefiado por Weinstein (1988) tiene como propésito ayudar a los estudiantes a desarrollar ma
responsabilidad por su aprendizaje. Se ensefian estrategias de adquisicién del conocimiento,
metacognoscitivas y afectivas. Se utiliza una variedad de métodos instruccionales, pero su énfasis se centr
la practica y en el conocimiento de resultados. Para facilitar la transferencia, los ejercicios se extraen de
diversas areas de contenido y se aplican a diferentes tipos de tareas. Con el fin de facilitar la integracion, la
estrategias se discuten de manera ciclica y, en tal sentido, se presentan, se discuten, se describen sus
elementos principales, se ejemplifican, se practican y se da conocimiento de los resultados. Luego, se revis
nuevamente la aplicacién de la estrategia y se vincula a otras.

Los programas propuestos por Gallego (1997) son del tipo intervencion psicopedagdgica, dirigidos a
estudiantes con aptitudes intelectuales normales pero que presentan limitaciones importantes para el
aprendizaje de la lectura o de la escritura 0 en sus aptitudes verbales, desorganizacién en los materiales de
estudio, poca atencion, escasa memoria, carencia de voluntad y baja autoestima.

En Venezuela también se han desarrollado programas de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y
metacognoscitivas. Los postgrados de Psicologia Cognoscitiva y de Procesos de Aprendizaje de la
Universidad Catélica Andrés Bello vienen desarrollando una actividad de practica profesional, la cual tiene
como propdsito brindar a los cursantes la oportunidad de desarrollar y aplicar conocimientos, habilidades y
destrezas que les permitan disefiar, implementar y evaluar programas de asesoramiento e intervencién con
caracter preventivo y/o remedial en el desarrollo de habilidades cognoscitivas y metacognoscitivas en
diferentes areas del conocimiento. Los desarrollados hasta ahora se han dirigido al entrenamiento, en
estrategias de comprensién y metacomprension, de docentes de educaciéon basica en escuelas oficiales y
municipales (Castillo, Dicillo, Merlo, Ropero y Zozaya, 1989; Garcia, Hernandez y Pérez, 1990, Diaz, 1990)
de educacion universitaria (Madriz y Sanchez, 1990), al entrenamiento de estudiantes de 5° y 6° grado de
educacion basica (Bridoux, Corona y Dicillo, 1990; Ramirez, 1997).

Amat (1990) disefié un programa de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas, que
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ha venido aplicando en el Instituto Pedagdgico de Caracas de la Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador a todos los estudiantes de nuevo ingreso antes de comenzar sus estudios universitarios de
formacion docente. Este programa, denominado Aprender a Comprender, ha sido desarrollado con el
propésito de ensefiar a los estudiantes a incrementar y a mejorar la calidad de su aprendizaje, a utilizar
diferentes estrategias de comprension y a hacer conscientes los procesos cognoscitivos involucrados en la
comprension y en el aprendizaje.

¢, Coémo disefiar un programa de entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas? Baker y
Brown (1984) sefalan que un programa de esta naturaleza debe incluir: 1) entrenamiento y practica en el u
de estrategias especificas, 2) instruccion en la revisidon y supervisién de estas estrategias, 3) informacién
relacionada con la significacion y el resultado de estas actividades y su utilidad. Los estudiantes que recibe
solamente entrenamiento en estrategias cognoscitivas, con frecuencia fracasan en el uso inteligente de las
mismas porque no aprecian las razones por las cuales tales actividades son beneficiosas y no desarrollan e
sentido que les permite saber como, cuando y donde utilizarlas. Al afiadir el entrenamiento en su uso
consciente, incrementan de manera considerable los niveles de comprension y de aprendizaje.

Peterson y Swing (1983) refieren algunos problemas en relacion con la implementacién de programas de
entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas. En esencia, tales problemas se refieren a
siguientes aspectos: 1) la adaptacion efectiva del entrenamiento a situaciones de grupo, 2) la consideracior
las diferencias individuales, 3) su utilizacién efectiva durante el aprendizaje que ocurre en el salén de clase:
4) la generalizacion de su uso a otras tareas de aprendizaje, 5) los componentes que se deben incluir en la
ensefianza para que sea efectiva, 6) la decisién acerca de cuales de ellas ensefar y a quién entrenar, 7) la
implementacién del entrenamiento en estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas en el aula.

Finalmente, qgueremos indicar que uno de los propdsitos de la educacion del proximo milenio deberia ser el
desarrollo e implementacion de sistemas instruccionales que permitan que los estudiantes pasen de la etar
facilitacion externa (instruccion) a la de mediacion interna (informacién almacenada en la memoria a largo
plazo, autoinstrucciones, supervision de los procesos de comprension y aprendizaje). Si los procesos y los
procedimientos subyacentes al aprendizaje efectivo se pueden facilitar y ensefar, entonces es posible
desarrollar sistemas de aprendizaje potentes que compensen las dificultades y limitaciones de los estudian
con déficits de tipo académico, con el fin de convertirlos en aprendices autbnomos, estratégicos e
independientes.

» Aprendizaje significativo

En las Il Jornadas de Investigacion de LUZ, se presenté la ponencia "Aprendizaje Significativo, Experiencic
Universitarias", como contribucién a la realizacién de las mismas y medio para divulgar la preocupacién del
autor, por las mejores realizaciones de los docentes universitarios, en la formacién de los recursos
profesionales que requiere el pais para su desarrollo. En tal sentido, las Il Jornadas sirvieron para introducii
tematica del "Aprendizaje Significativo como Linea de Investigacion”, discurriendo sobre las bases te6ricas
que sirven de marco referencia, donde las ideas de investigadores de la talla de Benjamin Bloom, Robert
Gagne, David Ausubel , Carl Rogers y Lev Vygotsky enriquecieron los puntos de vista de los participantes.

La firme conviccion del autor sobre la eficiencia y eficacia de la incentivacion para el logro del aprendizaje
significativo en el proceso de formacidn de los profesionales universitarios; le permitié trasmitir esa inquietu
a otros docentes, quienes en el contexto de su mejoramiento profesional, desarrollaron trabajos de
investigacion en esa linea, los cuales demuestran que en el ambito de las aulas universitarias si es posible
lograr, mediante estrategias de instruccion disefiadas, bajo modernos conceptos y principios de la psicologi
educativa, que los estudiantes alcancen los objetivos propuestos.

Se ha venido observando, en los ambientes educativos, una marcada preocupacion por parte de los docen
por mejorar su actuaciéon profesional, en cada uno de los niveles donde les corresponde actuar. Ello
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posiblemente tiene una explicacion en los incentivos econdmicos gue el despacho de educacién ha acordal
conceder, segln la contratacion colectiva, a los profesionales del magisterio que se actualicen mediante
cursos, seminarios, talleres y alcancen diplomas académicos de especialistas, magisters y doctorados. En
ambito universitario la situacién es mas evidente debido a la presién que ejercen las normas, reglamentos \
exigencias de la catedra; que en términos reales se convierte en una competencia por la excelencia, para I
productos eficaces y eficientes.

Lo anterior, puede ser también explicado, por la preocupacion individual signada por una motivaciéon a
logro, que el docente como ente intelectual fija como meta ubicarse dentro de los parametros de su
autorrealizacion sobre la base de ideales previamente establecidos. En ese orden de ideas, hoy en dia se
discute la excelencia del ejercicio docente, resaltando algunas expresiones sobre la dinamica del sistema
educativo, entre ellas las del sefior Ministro de Educacion, quien aseverd que nuestra educacion se hallaba
crisis, debido a la falta de ética y mejor ejercicio docente; por lo cual consideraba que habia fraude en algur
centros educativos del pais. Sin embargo, es dable reconocer que si bien es cierto la existencia de anomali
también se debe admitir que hay un reconocido nimero de educadores con una alta estima y motivacion al
logro. Prueba de ello, es el significativo indice de docentes realizando estudios de cuarto y quinto nivel en I
universidades nacionales y extranjeras. En las universidades nacionales la situacion se hace mas evidente,
la responsabilidad que tiene el profesor en la formacion del futuro profesional, quien al salir de las aulas
universitarias ha de enfrentar el reto del ejercicio; cuyas situaciones problematicas exigen la aplicacion
inteligente de los conceptos y principios aprendidos para resolverlas. Eso puede lograrse si y solo si ocurre
verdadero aprendizaje, un aprendizaje significativo. En razén de la importancia del aprendizaje significativo
conceptualizado por David Ausubel y tomado por quien suscribe como linea de investigacion; se admite al
aprendizaje significativo como principio de la docencia universitaria, por su connotacion en la formacion de
generacién de relevo en medicina, derecho, ingenieria, economia, administracion, educacién y en las otras
especialidades universitarias. En la presente ponencia se desarrolla un analisis y evaluacion de los
fundamentos tedricos del aprendizaje, dentro de la concepcidn cognoscitivista y constructivista, especialme
bajo la sustentacion de David Ausubel y el autor sobre la dinamica del aprendizaje; en términos de estrateg
de instruccién, que debe elaborar e implementar el mediador del aprendizaje y las derivadas de esa accién
productos, conceptualizados como las estrategias de aprendizaje del participante.

El aprendizaje significativo se define como el proceso que ocurre en el interior del individuo, donde la
actividad perceptiva le permite incorporar nuevas ideas, hechos y circunstancias a su estructura cognosciti\
a su vez, matizarlas exponiéndolas y evidenciandolas con acciones observables, comprobables y enriqueci
luego de cumplir con las actividades derivadas de las estrategias de instruccion, planificadas por el mediad
yl/o sus particulares estrategias de aprendizaje.

Segun Ausubel, en el aprendizaje significativo el estudiante logra relacionar la nueva tarea de aprendizaje,
forma racional y no arbitraria con sus conocimientos y experiencias previas, almacenadas en su estructura
cognoscitiva. De ahi que esas ideas, hechos y circunstancias son comprendidos y asimilados
significativamente durante su internalizacion.

El aprendizaje significativo puede darse por recepcion y por descubrimiento. Aprendizaje Significativo por
Recepcién es aquel donde el total del contenido que debe ser aprendido por el estudiante se le presenta er
forma final. Aqui, el estudiante tiene como tarea comprender e incorporar la nueva informacion a su estruct
cognoscitiva.

Aprendizaje Significativo por Descubrimiento en este proceso se le presenta al estudiante la informacién de
manera tal que él debe descubrir el contenido, organizarlo, formar nuevas combinaciones en su estructura
cognoscitiva preexistente e internalizar el nuevo contenido.

Aprendizaje de Representaciones tiene como objeto las unidades simbdlicas aisladas de otras unidades

simbdlicas, significados simples 0 nominalistas.
Aprendizaje por Repeticion se produce cuando el estudiante incorpora el nuevo contenido de manera
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mecanica, repetitiva, sin vinculacion con su estructura cognoscitiva. Es el caso de un medico, quien por
hacerle la suplencia a su novia matematica, acepta dictar una conferencia sobre la integral de integrales,
usando el teorema de Hamilton. El medico se aprende los postulados del teorema de memoria; Si un asiste
le hace alguna pregunta, él no sera capaz de emitir respuesta logica. Es necesario acotar, que el aprendiza
significativo no excluye a los procesos repetitivos, siempre que éstos sean posteriores aquel, pero no para
entender y recordar como fin mismo, sino para operar transformaciones que generen nuevas proposiciones
soluciones.

El aprendizaje significativo requiere de materiales potencialmente significativos y una actitud positiva
hacia ese proceso. De alli que este tipo de aprendizaje tiene sentido, por cuanto responde a algun objetivo
responde algun criterio. Se distingue, entonces, un proceso de aprendizaje y un resultado significativo; es
decir, el sujeto utiliza una estrategia conveniente para lograr un conocimiento significativo. En consecuenciz
se observan dos factores: la estructura cognoscitiva y el conjunto de materiales y/o contenidos que son obj
de estudio.

Ausubel recomienda la organizacién y presentacion del material. El mediador del proceso debe seleccionar
eficaz y eficientemente los materiales y contenidos, segun los objetivos; pero tomando muy en cuenta la
aplicacion de los principios que incluyen las diferencias individuales; es decir, la estructura cognoscitiva,
disposicién, capacidad intelectual y madurez. Ello le permite ponderar la cantidad de material, la dificultad,
tamafio del paso(Secuencia légica entre una y otra tarea), la légica interna, la organizacion y la comunicaci
eficaz.

 Teoria del Aprendizaje Significativo

Ausubel plantea que el aprendizaje del alumno depende de la estructura cognitiva previa que se relaciona ¢
la nueva informacién, debe entenderse por "estructura cognitiva", al conjunto de conceptos, ideas que un
individuo posee en un determinado campo del conocimiento, asi como su organizacion.

En el proceso de orientacién del aprendizaje, es de vital importancia conocer la estructura cognitiva del
alumno; no solo se trata de saber la cantidad de informacion que posee, sino cuales son los conceptos y
proposiciones que maneja asi como de su grado de estabilidad. Los principios de aprendizaje propuestos p
Ausubel, ofrecen el marco para el disefio de herramientas metacognitivas que permiten conocer la
organizacion de la estructura cognitiva del educando, lo cual permitira una mejor orientacion de la labor
educativa, ésta ya no se vera como una labor que deba desarrollarse con "mentes en blanco" o que el
aprendizaje de los alumnos comience de "cero", pues no es asi, sino que, los educandos tienen una serie ¢
experiencias y conocimientos que afectan su aprendizaje y pueden ser aprovechados para su beneficio.

Ausubel resume este hecho en el epigrafe de su obra de la siguiente manera: "Si tuviese que reducir toda |
psicologia educativa a un solo principio, enunciaria este: El factor mas importante que influye en el
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto y enséfiese consecuentemente

» Aprendizaje Significativo Y Aprendizaje Mecanico

Un aprendizaje es significativo cuando los contenidos: Son relacionados de modo no arbitrario y sustancial
(no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe. Por relacion sustancial y no arbitraria se debe entender
las ideas se relacionan con algln aspecto existente especificamente relevante de la estructura cognoscitive
alumno, como una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto o una proposicion (AUSUBEL; 1983
:18).

Esto quiere decir que en el proceso educativo, es importante considerar lo que el individuo ya sabe de tal

manera que establezca una relacion con aquello que debe aprender. Este proceso tiene lugar si el educanc
tiene en su estructura cognitiva conceptos, estos son: ideas, proposiciones, estables y definidos, con los cu
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la nueva informacién puede interactuar.

El aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva informacién "se conecta" con un concepto
relevante("subsunsor”) pre existente en la estructura cognitiva, esto implica que, las nuevas ideas, concept
proposiciones pueden ser aprendidos significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos o
proposiciones relevantes estén adecuadamente claras y disponibles en la estructura cognitiva del individuo
que funcionen como un punto de "anclaje" a las primeras.

A manera de ejemplo en fisica, si los conceptos de sistema, trabajo, presién, temperatura y conservaciéon d
energia ya existen en la estructura cognitiva del alumno, estos serviran de subsunsores para nuevos
conocimientos referidos a termodinamica, tales como maquinas térmicas, ya sea turbinas de vapor, reactor
de fusion o simplemente la teoria basica de los refrigeradores; el proceso de interaccion de la nueva
informacién con la ya existente, produce una nueva modificacién de los conceptos subsunsores (trabajo,
conservacion de energia, etc.), esto implica que los subsunsores pueden ser conceptos amplios, claros, es
0 inestables. Todo ello de pende de la manera y la frecuencia con que son expuestos a interaccién con nue
informaciones.

En el ejemplo dado, la idea de conservacion de energia y trabajo mecdanico servira de "anclaje" para nueva
informaciones referidas a maquinas térmicas, pero en la medida de que esos nuevos conceptos sean
aprendidos significativamente, creceran y se modificarian los subsunsores iniciales; es decir los conceptos
conservacion de la energia y trabajo mecanico, evolucionarian para servir de subsunsores para conceptos
como la segunda ley termodinamica y entropia.

La caracteristica mas importante del aprendizaje significativo es que, produce una interaccién entre los
conocimientos mas relevantes de la estructura cognitiva y las nuevas informaciones(no es una simple
asociacion), de tal modo que éstas adquieren un significado y son integradas a la estructura cognitiva de
manera no arbitraria y sustancial, favoreciendo la diferenciacion, evoluciéon y estabilidad de los subsunsores
preexistentes y consecuentemente de toda la estructura cognitiva.

El aprendizaje mecanico, contrariamente al aprendizaje significativo, se produce cuando no existen
subsunsores adecuados, de tal forma que la nueva informacién es almacenada arbitrariamente, sin interact
con conocimientos pre— existentes, un ejemplo de ello seria el simple aprendizaje de férmulas en fisica, est
nueva informacion es incorporada a la estructura cognitiva de manera literal y arbitraria puesto que consta ¢
puras asociaciones arbitrarias, [cuando], "el alumno carece de conocimientos previos relevantes y necesari
para hacer que la tarea de aprendizaje sea potencialmente significativo" (independientemente de la cantida
significado potencial que la tarea tenga) (Ausubel; 1983: 37).

Obviamente, el aprendizaje mecanico no se da en un "vacio cognitivo" puesto que debe existir algun tipo de
asociacion, pero no en el sentido de una interaccion como en el aprendizaje significativo. El aprendizaje
mecanico puede ser necesario en algunos casos, por ejemplo en la fase inicial de un nuevo cuerpo de
conocimientos, cuando no existen conceptos relevantes con los cuales pueda interactuar, en todo caso el
aprendizaje significativo debe ser preferido, pues, este facilita la adquisicion de significados, la retencion y |
transferencia de lo aprendido.

Finalmente Ausubel no establece una distincion entre aprendizaje significativo y mecanico como una
dicotomia, sino como un "continuum", es mas, ambos tipos de aprendizaje pueden ocurrir concomitantemel
en la misma tarea de aprendizaje (Ausubel; 1983); por ejemplo la simple memorizacion de férmulas se
ubicaria en uno de los extremos de ese continuo( aprendizaje mecanico) y el aprendizaje de relaciones ent
conceptos podria ubicarse en el otro extremo (Ap. Significativo) cabe resaltar que existen tipos de aprendiz
intermedios que comparten algunas propiedades de los aprendizajes antes mencionados, por ejemplo
Aprendizaje de representaciones o el aprendizaje de los nombres de los objetos (Fig. 1).
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» Aprendizaje por descubrimiento y aprendizaje por recepcion

En la vida diaria se producen muchas actividades y aprendizajes, por ejemplo, en el juego de " tirar la cuerc
¢, No hay algo que tira del extremo derecho de la cuerda con la misma fuerza que yo tiro del lado izquierdo’
¢Acaso no seria igual el tirdn si la cuerda estuviera atada a un arbol que si mi amigo tirara de ella?, Para gz
el juego ¢, no es mejor empujar con mas fuerza sobre el suelo que tirar con mas fuerza de la cuerda? Y ¢, A
no se requiere energia para ejercer esta fuerza e impartir movimiento?. Estas ideas conforman el fundamer
en fisica de la mecanica, pero ¢ Como deberian ser aprendidos?, ¢, Se deberia comunicar estos fundament
su forma final o deberia esperarse que los alumnos los descubran?, Antes de buscar una respuesta a estas
cuestiones, evaluemos la naturaleza de estos aprendizajes.

En el aprendizaje por recepcion, el contenido o motivo de aprendizaje se presenta al alumno en su forma fi
so6lo se le exige que internalice o incorpore el material (leyes, un poema, un teorema de geometria, etc.) qu
le presenta de tal modo que pueda recuperarlo o reproducirlo en un momento posterior .

En el caso anterior la tarea de aprendizaje no es potencialmente significativa ni tampoco convertida en tal
durante el proceso de internalizacién, por otra parte el aprendizaje por recepcion puede ser significativo si |
tarea o material potencialmente significativos son comprendidos e interactan con los "subsunsores"
existentes en la estructura cognitiva previa del educando.

En el aprendizaje por descubrimiento, lo que va a ser aprendido no se da en su forma final, sino que debe s
re—construido por el alumno antes de ser aprendido e incorporado significativamente en la estructura
cognitiva.

El aprendizaje por descubrimiento involucra que el alumno debe reordenar la informacién, integrarla con la
estructura cognitiva y reorganizar o transformar la combinacién integrada de manera que se produzca el
aprendizaje deseado. Si la condicion para que un aprendizaje sea potencialmente significativo es que la nu
informacioén interactué con la estructura cognitiva previa y que exista una disposicién para ello del que
aprende, esto implica que el aprendizaje por descubrimiento no necesariamente es significativo y que el
aprendizaje por recepcion sea obligatoriamente mecanico. Tanto uno como el otro pueden ser significativo
mecanico, dependiendo de la manera como la nueva informacién es almacenada en la estructura cognitiva,
ejemplo el armado de un rompecabezas por ensayo y error es un tipo de aprendizaje por descubrimiento el
cual, el contenido descubierto ( el armado) es incorporado de manera arbitraria a la estructura cognitivay p
lo tanto aprendido mecanicamente, por otro lado una ley fisica puede ser aprendida significativamente sin
necesidad de ser descubierta por el alumno, esta puede ser oida, comprendida y usada significativamente,
siempre que exista en su estructura cognitiva los conocimientos previos apropiados.

Las sesiones de clase estan caracterizadas por orientarse hacia el aprendizaje por recepcion, esta situacio
motiva la critica por parte de aquellos que propician el aprendizaje por descubrimiento, pero desde el punto
vista de la transmisién del conocimiento, es injustificado, pues en ningun estadio de la evolucién cognitiva c
educando, tienen necesariamente que descubrir los contenidos de aprendizaje a fin de que estos sean
comprendidos y empleados significativamente.

El "método del descubrimiento” puede ser especialmente apropiado para ciertos aprendizajes como por
ejemplo, el aprendizaje de procedimientos cientificos para una disciplina en particular, pero para la
adquisicion de volumenes grandes de conocimiento, es simplemente inoperante e innecesario segun Ausul
por otro lado, el "método expositivo" puede ser organizado de tal manera que propicie un aprendizaje por
recepcion significativo y ser mas eficiente que cualquier otro método en el proceso de aprendizaje—ensefar
para la asimilacion de contenidos a la estructura cognitiva.

Finalmente es necesario considerar lo siguiente: "El aprendizaje por recepcion, si bien es
fenomenoldgicamente mas sencillo que el aprendizaje por descubrimiento, surge paraddjicamente ya muy
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avanzado el desarrollo y especialmente en sus formas verbales mas puras logradas, implica un nivel mayol
madurez cognoscitiva (AUSUBEL;1983,36).

Siendo asi, un nifio en edad preescolar y tal vez durante los primeros afos de escolarizacién, adquiere
conceptos y proposiciones a través de un proceso inductivo basado en la experiencia no verbal, concreta y
empirica. Se puede decir gue en esta etapa predomina el aprendizaje por descubrimiento, puesto que el
aprendizaje por recepcion surge solamente cuando el nifio alcanza un nivel de madurez cognitiva tal, que le
permita comprender conceptos y proposiciones presentados verbalmente sin que sea necesario el soporte
empirico concreto.

* Requisitos para el Aprendizaje Significativo

Al respecto AUSUBEL dice: El alumno debe manifestar [] una disposicién para relacionar sustancial y no
arbitrariamente el nuevo material con su estructura cognoscitiva, como que el material que aprende es
potencialmente significativo para él, es decir, relacionable con su estructura de conocimiento sobre una bas
no arbitraria (AUSUBEL;1983: 48).

Lo anterior presupone:

Que el material sea potencialmente significativo, esto implica que el material de aprendizaje pueda
relacionarse de manera no arbitraria y sustancial (no al pie de la letra) con alguna estructura cognoscitiva
especifica del alumno, la misma que debe poseer "significado l6gico” es decir, ser relacionable de forma
intencional y sustancial con las ideas correspondientes y pertinentes que se hallan disponibles en la estruct
cognitiva del alumno, este significado se refiere a las caracteristicas inherentes del material que se va aprel
y a su naturaleza.

Cuando el significado potencial se convierte en contenido cognoscitivo nuevo, diferenciado e idiosincratico
dentro de un individuo en particular como resultado del aprendizaje significativo, se puede decir que ha
adquirido un "significado psicoldgico" de esta forma el emerger del significado psicoldgico no solo depende
de la representacion que el alumno haga del material I6gicamente significativo, " sino también que tal alumr
posea realmente los antecedentes ideativos necesarios" (AUSUBEL:1983:55) en su estructura cognitiva.

El que el significado psicoldgico sea individual no excluye la posibilidad de que existan significados que sec
compartidos por diferentes individuos, estos significados de conceptos y proposiciones de diferentes
individuos son lo suficientemente homogéneos como para posibilitar la comunicacién y el entendimiento
entre las personas.

Por ejemplo, la proposicion: "en todos los casos en que un cuerpo sea acelerado, es necesario que actie u
fuerza externa sobre tal para producir la aceleracion”, tiene significado psicolégico para los individuos que y
poseen algun grado de conocimientos acerca de los conceptos de aceleracion, masa y fuerza.

Disposicion para el aprendizaje significativo, es decir que el alumno muestre una disposicion para relaciong
de manera sustantiva y no literal el nuevo conocimiento con su estructura cognitiva. Asi independientement
de cuanto significado potencial posea el material a ser aprendido, si la intencién del alumno es memorizar
arbitraria y literalmente, tanto el proceso de aprendizaje como sus resultados seran mecanicos; de manera
inversa, sin importar lo significativo de la disposicion del alumno, ni el proceso, ni el resultado seran
significativos, si el material no es potencialmente significativo, y si no es relacionable con su estructura
cognitiva.

« Aprender a aprender.
» Resolucién de problemas matematicos
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Introduccién

A partir de la necesidad de contar y clasificar, y organizadas durante mucho tiempo como ciencia formal de
espacio y la cantidad, las matematicas constituyen hoy un conjunto amplio de modelos y procedimientos de
analisis, de célculo, medida y estimacion acerca de relaciones necesarias entre muy diferentes aspectos de
realidad, no sélo espaciales y cuantitativos. A semejanza de otras disciplinas, constituyen un campo en
continua expansion y de creciente complejidad, donde los constantes avances dejan anticuadas las acotaci
y concepciones tradicionales. Los mas recientes progresos, asi como un mejor conocimiento de la naturale
misma del conocimiento matematico, tienen también consecuencias sobre la educacién en matematicas, ur
area que, si bien ha estado presente tradicionalmente en la ensefianza académica, sin embargo, puede y n
ser ensefiada con contenidos y mediante procedimientos a menudo bien distintos de los tradicionales. La
misma introduccion y aplicacion de nuevos medios tecnolégicos en matematicas obliga a un planteamiento
diferente, tanto en los contenidos como en la forma de ensefianza.

Las matematicas deben mucho de su prestigio académico y social al doble caracter que se les atribuye de
una ciencia exacta y deductiva. La cualidad de la exactitud, sin embargo, representa sélo una cara de la
moneda, la mas tradicional en las matematicas, que en la actualidad comprenden también ambitos tales co
la teoria de la probabilidad, la de la estimacién o la de los conjuntos borrosos en los que la exactitud juega |
papel diferente. De modo semejante, la tradicional idea de las matematicas como ciencia puramente deduc
- idea ciertamente valida para el conocimiento matematico en cuanto producto desarrollado y ya elaborado
ha de corregirse con la consideracion del proceso inductivo y de construccién a través del cual ha llegado a
desarrollarse ese conocimiento. La especial trascendencia que para la educacién matematica tiene el proce
tanto histérico como personal, de construcciéon empirica e inductiva del conocimiento matematico, y no soélo
formal o deductiva, invita a resaltar dicho proceso de construccion.

Conviene tener en cuenta por eso que en el desarrollo del aprendizaje matematico en el nifio y el adolescel
desempeiia un papel de primer orden la experiencia y la induccion. A través de operaciones concretas com
contar, comparar, clasificar, relacionar, el sujeto va adquiriendo representaciones l6gicas, y matematicas, q
mas tarde valdran por si mismas, de manera abstracta, y seran susceptibles de formalizacién en un sistem:
plenamente deductivo, independiente ya de la experiencia directa. Por otra parte, la perspectiva histérica pc
de manifiesto que las matematicas han evolucionado en interdependencia con otros conocimientos y con |a
necesidad de resolver determinados problemas practicos.

Es preciso, por tanto, que el curriculo refleje el proceso constructivo del conocimiento matematico, tanto en
progreso histdrico como en su apropiacion por el individuo. La formalizacién y estructuracién del
conocimiento matematico como sistema deductivo no es el punto de partida, sino mas bien un punto de
llegada de un largo proceso de aproximacion a la realidad, de construccién de instrumentos intelectuales
eficaces para interpretar, representar, analizar, explicar y predecir determinados aspectos de la realidad.

La constante referencia a la realidad, a los aspectos de construccién inductiva y empirica, que se encierran
la actividad matematica no ha de hacer olvidar, por otro lado, los elementos por los que las matematicas
precisamente se distancian de la realidad en actividades y operaciones que tienen que ver con la creativida
critica, el poder de imaginar y representar no sélo espacios multidimensionales, sino, en general, una realid
alternativa. La exploracion en la posibilidad pura y el desarrollo de modelos puramente matematicos casi
siempre contribuyen a describir, comprender y explicar mejor la complejidad del mundo.

La ensefianza de las matematicas ha estado a menudo muy determinada, no sélo por la estructura interna
conocimiento matematico, sino también por objetivos de desarrollo intelectual general, ya que las
matematicas contribuyen al desarrollo de capacidades cognitivas abstractas y formales, de razonamiento,
abstraccion, deduccién, reflexién y andlisis. Ciertamente, las matematicas han de contribuir a lograr objetiv
educativos generales vinculados al desarrollo de capacidades cognitivas. Sin embargo, y en conexién con ¢
hay que destacar también el valor funcional que poseen como conjunto de procedimientos para resolver
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problemas en muy diferentes campos, para poner de relieve aspectos y relaciones de la realidad no
directamente observables y para permitir anticipar y predecir hechos, situaciones o resultados antes de que
produzcan o se observen empiricamente. Ambos aspectos, el funcional y el formativo, son indisociables y
complementarios, no antagdnicos.

Apenas hace falta resaltar, por otro lado, que en la sociedad actual es imprescindible manejar conceptos
matematicos relacionados con la vida diaria, en el @ambito del consumo, de la economia privada y en muche
situaciones de la vida social. Por otra parte, a medida que los alumnos progresan a través de los ciclos de |
educacion obligatoria, unas matematicas crecientemente mas complejas son precisas para el conocimiento
tanto en las ciencias de la naturaleza como en las ciencias sociales. En relacion con ello, y de acuerdo con
naturaleza de las matematicas en cuanto lenguaje con caracteristicas propias, su aprendizaje ha de llevar ¢
capacidad de utilizar el lenguaje matematico en la elaboracién y comunicacion de conocimientos.

Asi pues, a lo largo de la educacién obligatoria las matematicas han de desempeiiar, indisociable y
equilibradamente, un papel formativo basico de capacidades intelectuales, un papel aplicado, funcional, y u
papel instrumental, en cuanto armazén formalizador de conocimientos en otras materias. Todo ello justifica,
en una linea no siempre coincidente con la tradicional, los contenidos de las matematicas en esta etapa, as
como las caracteristicas didacticas basicas de su ensefianza.

De las consideraciones expuestas sobre el modo de construccion del conocimiento matematico, en la histo
en el aprendizaje de las personas, asi como de las funciones educativas de esta area en la educacion
obligatoria, se siguen los principios que presiden la seleccién y organizacion de sus contenidos. Son princif
gue no se aplican por igual al comienzo de la educacidn primaria y al final de la educacién secundaria, perc
gue mantienen su vigencia a lo largo de los afios de la educacién obligatoria:

1. Las matematicas han de ser presentadas a alumnos y alumnas como un conjunto de conocimientos y
procedimientos que han evolucionado en el transcurso del tiempo, y que, con seguridad, continuaran
evolucionando en el futuro. En esa presentacion han de quedar resaltados los aspectos inductivos y
constructivos del conocimiento matematico, y no sélo los aspectos deductivos de la organizacion formalizac
que le caracteriza como producto final. En el aprendizaje de los propios alumnos hay que reforzar el uso de
razonamiento empirico inductivo en paralelo con el uso del razonamiento deductivo y de la abstraccion.

2. Es necesario relacionar los contenidos de aprendizaje de las matematicas con la experiencia de alumnos
alumnas, asi como presentarlos y ensefarlos en un contexto de resolucion de problemas y de contraste de
puntos de vista en esta resolucion. En relacion con ello, hay que presentar las matematicas como un
conocimiento que sirve para almacenar una informacion que de otro modo resultaria inasimilable, para
proponer modelos que permiten comprender procesos complejos del mundo natural y social, y para resolve
problemas de muy distinta naturaleza; y que todo ello es posible gracias a la posibilidad de abstraccion,
simbolizacion y formalizacion propia de las matematicas.

3. La enseflanza y el aprendizaje de las matematicas ha de atender equilibradamente a sus distintos objeti\
educativos: a) al establecimiento de destrezas cognitivas de caracter general, susceptibles de ser utilizadas
una amplia gama de casos particulares, y que contribuyen, por si mismas, a la potenciacion de las capacid:
cognitivas de los alumnos; b) a su aplicacién funcional, posibilitando que los alumnos valoren y apliquen su
conocimientos matematicos fuera del ambito escolar, en situaciones de la vida cotidiana; c) a su valor
instrumental, creciente a medida que el alumno progresa hacia tramos superiores de la educacién, y en la
medida en que las matematicas proporcionan formalizacién al conocimiento humano riguroso y, en particul:
al conocimiento cientifico.

En el transcurso de la educacion secundaria obligatoria, los alumnos prosiguen un proceso de construccior

conocimiento matematico que ha alcanzado ya niveles considerables de desarrollo al término de la educaci
primaria. Se introducen nuevas relaciones, conceptos y procedimientos, ampliando el campo de reflexion
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matematica; se utilizan nuevos algoritmos, de creciente complejidad; se exploran nuevas aplicaciones; todc
ello, mientras se enriquecen y profundizan las nociones y procedimientos introducidos en la etapa anterior.
desarrollo de la competencia cognitiva general de los alumnos, en estos afios, y, en concreto, la posibilidad
llevar a cabo razonamientos de tipo formal, abre nuevas posibilidades para avanzar en el proceso de
construccion del conocimiento matematico, asegurando niveles intermedios de abstraccion, simbolizacién y
formalizacion.

Esas posibilidades aparecen en una doble linea. En primer lugar, la capacidad que el adolescente tiene de
abstraer relaciones y realizar inferencias, no sélo a partir de operaciones concretas con objetos fisicos, con
en la etapa educativa anterior, sino también a partir de operaciones sobre representaciones simbdlicas
referidas a dichos objetos, permite avances sustanciales en el conocimiento matematico. En segundo lugar
en estrecha relacién con lo anterior, la capacidad del adolescente de trascender las informaciones concreta
sobre la realidad y los datos de la experiencia inmediata, dando entrada a las conjeturas e hipétesis como
forma de pensamiento y de razonamiento, hace posible la introduccién del razonamiento hipotético deducti
y abre una via de acceso a los componentes mas formales del conocimiento matematico.

De todas formas, debe reconocerse que los contenidos mas complejos, formales y deductivos de las
matematicas siguen estando a menudo fuera de las posibilidades de comprensién de los alumnos, incuso &
final de la educacién obligatoria. Debe resaltarse también que, en esta etapa educativa, mantienen su valid
los principios generales de conceder prioridad al trabajo practico e intuitivo, de potenciar el calculo mental y
la capacidad de estimacion de resultados y magnitudes, de introducir las anotaciones simbodlicas y las
formalizaciones a partir del interés por los conceptos y la necesidad de acudir a procedimientos matematicc
de utilizar actividades de grupo que favorezcan la discusion, la confrontacion y la reflexién sobre las
experiencias matematicas, de prestar atencion al desarrollo de estrategias personales de resoluciéon de
problemas, y de utilizar distintos ambitos de actividad de los alumnos, dentro y fuera de la escuela, como
fuente de experiencias matematicas.

Los contenidos de las matematicas en esta etapa de educacién obligatoria han de estar regidos no sélo pol
valor de preparacion para conocimientos que hayan de adquirirse en posteriores tramos, no obligatorios, de
educacioén, sino por el valor intrinseco de la formacion aportada por las matematicas y de su necesidad par
vida adulta en la sociedad moderna. El objetivo de esta area debe ser que los alumnos adquieran los
conocimientos necesarios para desenvolverse como ciudadanos en una sociedad que incorpora y requiere,
cada vez mas, conceptos y procedimientos matematicos. El curriculo basico ha de permanecer dentro del
marco de conocimientos considerados imprescindibles para satisfacer las necesidades matematicas habitu
de un ciudadano adulto en la sociedad actual y futura. Es dificil, sin embargo, precisar cuales son y, sobre
todo, cudles seran en el futuro tales necesidades. La rapidez con que se producen los cambios tecnolégico
cientificos, asi como su imprevisibilidad, hace imposible tal prediccién. Sélo puede predecirse con segurida
gue seran unas necesidades cambiantes a lo largo de la vida de las personas. Igualmente seran cambiante
necesidades de formacion matematica en la perspectiva de una preparacion para estudios superiores. En
consecuencia, en el curriculo basico deben incluirse los contenidos mas generales del conocimiento
matematico, los que son transversales a sus distintos ambitos e incluyen conceptos y procedimientos de
caracter mas comun, a la vez que mas funcional. Estos contenidos previsiblemente se adaptaran mejor a Iz
cambiantes necesidades de la sociedad y al progreso en el propio conocimiento matematico.

De acuerdo con ello, en los contenidos basicos del curriculo hay que otorgar un lugar prioritario a los
procedimientos o modos de saber hacer, procedimientos por lo demas de naturaleza muy diversa y que se
refieren principalmente a:

- Habilidades en la comprension y en el uso de los diferentes lenguajes matematicos, de la simbologia y

notacion especifica de cada uno de ellos, asi como de la traduccién de unos a otros (por ejemplo, entre
representaciones graficas y expresiones algebraicas).
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- Las rutinas y algoritmos particulares, caracterizadas por tener un propdsito concreto y unas reglas de uso
claras y bien secuenciadas.

- Los heuristicos o estrategias heuristicas, como las relativas a la estimacion de cantidades y medidas, los
procedimientos de simplificacion y andlisis de tareas, de blusqueda de regularidades y pautas, de expectatiy
de resultados, de comprobacién y refutacién de hipoétesis.

- Las competencias relativas a la toma de decisiones sobre qué conceptos, algoritmos o heuristicos, utiliza
una situacién dada, en el planteamiento y solucién de un problemay, en general, en el manejo conjunto y
coordinado de las habilidades relativas a los anteriores grupos de procedimientos.

Las matematicas, en fin, constituyen un area particularmente propicia para el desarrollo de ciertas actitudes
relacionadas con los habitos de trabajo, la curiosidad y el interés por investigar y resolver problemas, con le
creatividad en la formulacién de conjeturas, con la flexibilidad para cambiar el propio punto de vista, con la
autonomia intelectual para enfrentarse con situaciones desconocidas y con la confianza en la propia capaci
de aprender y de resolver problemas. Por otra parte, el desarrollo de todas estas actitudes no sélo contribu
en si mismo a las finalidades indicadas antes. Ademas de eso, permite que el resto de los aprendizajes,
considerados a menudo mas puramente matematicos, sean funcionales y puedan aplicarse en una mayor
variedad de situaciones. Ocurre lo mismo con las actitudes relativas a los propios contenidos matematicos,
que el alumno ha de aprender a apreciar por su utilidad para resolver problemas de la vida cotidiana, por st
aplicaciones a otras ramas del conocimiento, y también por la belleza, potencia y simplicidad de sus lengua
y métodos propios.

El area de matematicas se configura en el cuarto curso de la etapa en dos opciones diferentes. El caracter
orientador que ha de tener la educacion secundaria obligatoria, y principalmente el segundo ciclo, supone I:
necesidad de facilitar que, en el Ultimo curso, los alumnos puedan percibir como son las matematicas que, |
Su caso, van a encontrarse posteriormente, y en qué medida son (tiles para enfrentarse a distintas situacio
resolver problemas relativos tanto a la actividad cotidiana como a los distintos ambitos de conocimiento.
Ademas, y en relacién con esto, la diferencia de intereses, ritmos de aprendizaje, etc., se hace especialmel
marcada al final de esta etapa. Todo ello aconseja el establecimiento, en el tltimo curso, de la posibilidad d
optar entre dos matematicas diferentes, como mecanismo que permita atender simultaneamente estas
necesidades de orientacion y atencion a la diversidad de los alumnos.

Esta opcion hace posible, por otra parte, que sin perder la orientacién sefialada antes en cuanto al valor
formativo del aprendizaje de las matematicas y en cuanto a la necesidad de atender a las necesidades futu
del ciudadano adulto, pueda a la vez garantizarse su papel instrumental. Muchos de los aprendizajes precis
dentro y fuera de las propias matematicas, tanto en estudios de caracter mas académico como en opciones
tipo profesional, requieren una preparacion previa y en cierta medida diferente en cada caso.

La necesidad de compaginar todos estos aspectos lleva a una configuraciéon de cada una de estas opcione
base al diferente acento que se ha de poner en algunos de los rasgos del area que se han perfilado en este
introduccion. Estas diferencias se traducen no solo en la seleccién de contenidos, sino también, y en buene
medida, en la forma en que habran de ser tratados.

» ANALISIS DE DATOS Y PRESENTACION DE LOS RESULTADOS
+ SINTESIS, CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES GENERALES

Las estrategias
Los aprendices eficientes utilizan estrategias apropiadas que les permiten aprender mejor. Existe suficiente

literatura en relacién con aquéllas consideradas mas eficientes y que, supuestamente, son las que utilizan |
expertos para aprender y recordar informacién, como las que fueron citadas en los titulos de esta serie:
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Estrategias de adquisicién de conocimiento y Estrategias de estudio y ayudas anexas. Sin embargo, la
metacognicién implica no sélo poder apreciar qué se sabe y qué no se sabe, sino también conocer qué hac
para remediar las dificultades en la comprension con el fin de incrementar el aprendizaje.

Cuando la comprension falla, el lector debe tomar varias decisiones estratégicas importantes. Primero, deb
decidir si efectuar una accion remedial, lo cual es una decisién que depende sobre todo del propésito de la
lectura. Si el lector se decide por alguna accion, debe elegir entre varias opciones: almacenar el problema ¢
memaria como una cuestidon pendiente por resolver, releer el texto, seguir adelante o consultar alguna fuen

Collins y Smith (1982) elaboraron una taxonomia de posibles dificultades en la comprension y sefialan que
éstas pueden estar relacionadas con palabras especificas, oraciones, relaciones entre oraciones y el texto
una forma global.

Dificultades para comprender una palabra. El problema mas simple ocurre cuando el lector no comprend:
una palabra, ya sea porgue es nueva para él o porque el significado que le asigna no tiene sentido en el
contexto en el cual se encuentra.

Dificultades para comprender una oracion. Existen varias causas por las cuales un lector puede fallar en
comprender una oracion. Una posibilidad es que no le encuentre ninguna interpretacion. Otra posibilidad
gue la interpretacion que le encuentra es muy abstracta o confusa. También, un lector puede encontrar
varias interpretaciones o puede suceder que la interpretacion que le asigna a la oracion entra en conflictc
con su conocimiento previo.

Dificultades para comprender cOmo una oracion se relaciona con otra. Un tipo de falla que puede ocurrir
cuando la interpretacidn de una oracién es inconsistente respecto a la interpretacion de la otra. El
seguimiento de tales inconsistencias es una habilidad que se desarrolla con la experiencia. Ademas, es
posible que otros dos tipos de fallas ocurran: una es que el lector no encuentra conexion entre dos oracic
y la otra es que puede encontrar varias conexiones posibles entre dos oraciones.

Dificultades para comprender como encaja el texto completo. Hay un nimero de fallas que pueden ocurri
en planos mas generales. Estas incluyen la dificultad para comprender la idea central del texto o cierta ps
de él, para comprender por qué algunos episodios o0 secciones fueron incluidos en el texto y para
comprender las motivaciones de uno 0 mas personajes en el texto.

Cuadro 4
Taxonomia de dificultades de comprension segun Collins y Smith (1982)

1.

2.

3.

Dificultades para entender una palabra:

« a) Palabras nuevas.
« b) Palabras conocidas sin sentido en el contexto.

Dificultades para entender una oracion:

« a) No puede encontrar la interpretacion.

» b) Encuentra sélo una interpretacién vaga o abstracta.

« ¢) Encuentra varias interpretaciones posibles (oracién ambigua).

« d) La interpretacion de la oracién entra en conflicto con el conocimient®
previo.

Dificultades para entender como una oracion se relaciona con otra:
« a) La interpretacion de una oracién entra en conflicto con otra.

* b) No encuentra conexién entre las oraciones.
 ¢) Encuentra varias conexiones posibles entre las oraciones.

53



4. Dificultades para entender cdmo encaja el texto completo:

< a) No encuentra la idea central del texto.
* b) No puede entender por qué se incluyen ciertos episodios o0 secciongs.
 ¢) No puede entender las motivaciones de ciertos personajes.

Un lector puede realizar varias acciones cuando se le dificulta la comprensién de una palabra, una oracion
un texto. Tales acciones son:

« Ignorar la dificultad y seguir leyendo. Si la palabra, la oracién o el parrafo no son cruciales para la
comprension, la accién mas efectiva es ignorar la falla y continuar con la lectura.

» Suspender la lectura momentaneamente. Esta estrategia consiste en detenerse y ver si la dificultad se pt
esclarecer mas adelante en el texto. Por ejemplo, las palabras nuevas, conceptos o principios generales,
frecuencia, se explican en oraciones o parrafos subsiguientes. La estructura del texto puede indicarle al
lector cuando una idea va a ser clarificada posteriormente. De no ser asi, puede ser necesario que el lect
vaya hacia atras y lea nuevamente la oracion o el parrafo.

» Formarse una hipétesis tentativa. Derivar del contexto el significado de una palabra, oracion o segmento
texto. Aqui, el lector trata de derivar el significado de una palabra, una oracién o un parrafo a partir del
contexto. La hip6tesis puede ser parcial o especifica y se mantiene como una cuestion pendiente que el
lector trata de comprobar a medida que lee. Esta accidon es particularmente util cuando un enunciado es
vago o abstracto o cuando las palabras desconocidas son centrales y existen en el texto pistas o ayudas
derivar su significado.

» Releer las oraciones. Si el lector no puede formarse una hipétesis tentativa, una accién a tomar es volver
leer las oraciones tratando de encontrar una interpretacion que clarifique el problema.

 Releer el contexto previo. Esta accion interrumpe el flujo de la lectura, sin embargo, si hay una
contradicciéon con algin segmento del texto o si el lector esta sobrecargado con demasiadas cuestiones
pendientes, releer el contexto previo es la estrategia mas efectiva.

» Acudir a una fuente experta. Esta es una de las acciones mas disruptivas del proceso de comprension de
lectura, sin embargo, a veces es la Unica accién a seguir cuando ya se han aplicado otras estrategias y n
ha tenido éxito.

Las caracteristicas del aprendiz

Un elemento importante de la metacognicion es la conciencia del individuo acerca de sus caracteristicas co
aprendiz (conocimiento previo, interés, motivacion, estrategias y limitaciones), cdmo estos factores influyen
en el aprendizaje y como las actividades de lectura y estudio se pueden ajustar en funcion de las demanda
la tarea.

Una de las caracteristicas consideradas en las investigaciones sobre la metacognicién es la activacion del
conocimiento previo de manera consciente por parte del aprendiz. El estudio que se describe a continuacio
puede ilustrar este hecho. Bransford, Stein, Arbitman—Smith y Vye (1985) pidieron a estudiantes de 5° grad
de alto y bajo rendimiento, leer un texto sobre los camellos. Parte del articulo se referia a como sobrevivir a
las tormentas de arena en los desiertos mientras que otros parrafos discutian hechos tales como que los
camellos cierran sus fosas nasales y tienen parpados especiales para proteger sus 0jos. Los estudiantes d
rendimiento utilizaron la informacién sobre las tormentas de arena para interpretar el significado de hechos
referidos a la nariz y a los ojos de los camellos. Por otro lado, los estudiantes de alto rendimiento
comprendieron que varias de las caracteristicas de los camellos los ayudan a sobrevivir en las tormentas d
arena en el desierto y conformaron un conocimiento base que les permitié leer otro texto, nuevo, referido al
tipo de vestimenta que utilizan las personas que viven en el desierto. Los lectores de bajo rendimiento no
utilizaron la informacién del primer texto —el de los camellos— para comprender el que recibieron a
continuacion.
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En sintesis, una forma fundamental de la metacognicion es la habilidad para supervisar, en forma progresiv
la comprension y el aprendizaje. Esta habilidad depende del conocimiento del individuo acerca de los factol
antes descritos: el texto, la tarea, las estrategias y las caracteristicas del aprendiz. Todos ellos interactian ¢
influyen en la manera cémo los individuos pueden coordinar sus planes de comprensién y aprendizaje e
involucrarse en actividades de revision, supervision y evaluacién de dichos procesos.

Hasta ahora nos hemos referido a algunos planteamientos relativos a los efectos del conocimiento de los
individuos en relacién con los cuatro factores involucrados en las actividades de supervision del proceso de
comprension. A continuacién, nos referiremos a otros relacionados con los procesos de control o
autorregulacién en la lectura.

La investigacion en esta area ha revelado, directa o indirectamente, la existencia o no de actividades de
supervision durante la lectura. Tales actividades las hemos agrupado bajo categorias que consideramos
cruciales para la comprensién: 1) el establecimiento de propdsitos en la lectura, 2) la modificacion de la
velocidad de la lectura y de las estrategias de comprensién en relacion con los propdésitos, 3) la identificacic
de los elementos importantes del texto, 4) la identificacion de la estructura l6gica del material, 5) el uso del
conocimiento previo en la interpretacion de nueva informacion, 6) la evaluacién del texto en relacién con
elementos tales como la claridad, la consistencia y la coherencia, 7) la deteccién de fallas de comprensiéon:
el establecimiento y seleccion de estandares apropiados para determinar el nivel de comprension.

1. El establecimiento de los propésitos de la lectura

Algunos investigadores han explorado las concepciones que tienen los aprendices sobre la lectura en las
etapas iniciales de la instruccion y antes de haber recibido un entrenamiento formal. También, se han
comparado las concepciones que tienen los lectores de alto y bajo rendimiento. Uno de los hallazgos mas
comun es que los nifios pequefios y los lectores de bajo rendimiento tienen poca conciencia sobre el hechc
que el tratar de comprender un texto implica cierto esfuerzo cognitivo; de igual manera, consideran la lectur
como un proceso de decodificacion de palabras y no como una actividad cuyo objetivo fundamental es el ds
extraer significado.

2. Modificacion de la tasa de lectura en funcion de los propdsitos

Algunos estudios han examinado la habilidad de los lectores para modificar sus conductas de lectura en
respuesta a las instrucciones que reciben. Aunque los nifios suelen indicar en las entrevistas que pueden
adaptar sus actividades de lectura en funcién de los propdésitos, lo que realmente hacen cuando leen no se
corresponde con lo que dicen que hacen.

Antes de que los nifios puedan modificar su tasa de lectura en concordancia con los propésitos de la mism:
ellos deben saber cémo tales modificaciones pueden influir en el logro de los objetivos. Los nifios tienen
dificultad con este tipo de demandas de la tarea. Por ejemplo, se ha encontrado que cuando se le ha pedid
alumnos de tercer y sexto grado leer algunos textos con cuatro propdésitos diferentes: por entretenimiento, |
buscar un titulo, para revisarlo rapidamente y para estudiar, solamente los de sexto grado pueden ajustar s
estrategias de lectura en funcion de las instrucciones para realizar la tarea tal y como lo reflejé su ejecucior
las pruebas de comprensién administradas después de la lectura de los textos.

Cuando los sujetos alcanzan el nivel adulto es que exhiben cierta flexibilidad en el ajuste de su tasa de lect
modifican el movimiento de los ojos cuando se encuentran con materiales dificiles y se adaptan a las
instrucciones que reciben. Sin embargo, también se ha encontrado que algunos individuos de educacion
superior, tienen dificultades para establecer los propésitos de la lectura y leen todos los materiales con la
misma velocidad independientemente de la dificultad del texto y de los propésitos.

3. Identificacion de los elementos importantes del texto
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Por lo general, a los individuos se les pide concentrarse en las ideas principales cuando leen, pero para
cumplir con esta actividad, deben tener conciencia sobre cuales son los puntos principales en un texto. Est:
habilidad se desarrolla tardiamente y aunque se ha encontrado que incluso nifios de seis afios estan en
capacidad de identificar los personajes principales y la secuencia de eventos en una historieta, tal actividad
mas dificil de realizar cuando deben aislar informacion importante en otro tipo de texto (Brown y Smiley,
1977).

La investigacion sobre los juicios acerca de la importancia de la informacién en un texto refleja la vinculacié
existente entre conocimiento metacognoscitivo y procesamiento cognoscitivo. Aunque los nifios tienen

dificultad para identificar los aspectos principales en un texto, estan en capacidad para recordar la informac
mas importante y sus patrones de recuerdo son muy similares a los de los adultos (Flavell y Wellmann, 197

4. La estructura del texto

Ademas de extraer las ideas principales de un texto, un elemento fundamental de la comprension es poder
determinar como se relacionan las ideas contenidas en él. De igual manera, los esfuerzos para aprender ur
material se complementan cuando el individuo esta en capacidad de reconocer la estructura que tiene el te;

Los lectores de alto rendimiento difieren considerablemente de los de bajo rendimiento en su conocimiento
acerca de las relaciones logicas. En un estudio realizado por Owings, Peterson, Bransford, Morris y Stein
(1980), se pidi6 a nifios de 5° grado que leyeran unos cuentos en los cuales las descripciones de los persol
diferian en funcion de los tipos de comportamiento que exhibia cada uno. Después de leerlos, se les
administrd pruebas de recuerdo, se les pregunt6 cual habia sido mas facil de comprender y se les pidio
justificar sus respuestas. Todos los nifios recordaron mejor los textos que tenian una estructura légica y sol
los mejores lectores reconocieron que los textos menos légicos eran los mas dificiles de aprender, habiénd
dedicado mas tiempo a leer los cuentos menos légicos mientras que los lectores de bajo rendimiento le
dedicaron el mismo tiempo de lectura a todos los textos.

5. Activacién del conocimiento previo

La habilidad para detectar la organizacion l6gica de un texto tiene su base en el conocimiento previo que
posee el sujeto. Si un individuo no dispone de informacion relevante, es muy dificil, por no decir imposible,
detectar la organizacioén l6gica de la informacion que recibe.

Algunos estudios han examinado la tendencia de los sujetos para evaluar textos en términos de su
conocimiento acerca del mundo. Saber que se debe activar el conocimiento previo durante la lectura y conc
la propia habilidad para hacerlo, constituyen componentes metacognoscitivos importantes en los procesos |
comprension y aprendizaje. Cuando no se posee el conocimiento previo, entonces es importante darse cue
de que no se esta comprendiendo, que hay una ruptura en el proceso de comprensién y que es necesario t
acciones de tipo remedial.

6. Evaluacion del texto

Algunos estudios han explorado la sensibilidad de los sujetos para evaluar las inconsistencias presentes er
textos como, por ejemplo, saber si un texto es ambiguo, si la informacién contenida en él esta incompleta o
algunas ideas entran en conflicto con otras.

Los criterios para evaluar la comprension de textos expositivos incluyen la seleccion de estandares para la
evaluacion y el desarrollo de técnicas para aplicarlas. Una estrategia es evaluar el texto para determinar su
consistencia interna, verificar si las ideas contenidas en él son consistentes entre si. Este tipo de habilidad .
desarrolla muy lentamente e, incluso, se ha encontrado que algunos adultos no la poseen (Baker, 1979).

56



7. Deteccion de fallas de comprension

Darse cuenta de que se ha fallado en la comprension de un texto es un componente importante del
seguimiento de la comprensién; también se debe saber qué hacer cuando esto ocurre. Debido a que tanto |
fallas de la comprensiéon (Ver Cuadro 3, pagina 47) como las acciones correctivas a tomar ya fueron
presentadas y descritas anteriormente, no se ahondara mas en relacién con este aspecto.

8. Determinacién del nivel de comprension

Los lectores deben estar en capacidad de seleccionar diferentes criterios para decidir si han comprendido U
informacion. Si se les da instrucciones para que lean un material cuidadosamente para ser evaluados desp
acerca de su contenido, deben aplicar estrategias que les permitan asegurarse que van a recordar tal
informacién. Por el contrario, si se les dice que van a recibir una prueba de libro abierto, por ejemplo,
entonces la estrategia a utilizar sera diferente.

La habilidad para hacerse preguntas relevantes durante la lectura es crucial para la evaluacion de la
comprension; en tal sentido, el entrenamiento en generacion de preguntas puede ser un método beneficios
para el desarrollo de destrezas metacognoscitivas. King (1991) sugiere que la autogeneraciéon de preguntas
efectiva porque estimulan al lector a establecer los propdsitos de la lectura, a identificar y resaltar los
segmentos importantes del material y a pensar en las posibles respuestas a las preguntas. El uso de esta
estrategia conduce al estudiante a involucrarse en una supervision activa de su comprension.

Otra manera de evaluar la comprension de un material es intentar resumir esa informacion. Llegar a hacer
buenos resiimenes es una tarea compleja que requiere cierta destreza. Las reglas para su elaboracién
constituyen también estrategias generales de comprension. El hecho de que un individuo pueda aislar mate
importante, eliminar material innecesario, identificar la oracion principal en un parrafo o inventar una, si éste
no existe, son indicadores de que la comprensidn esta ocurriendo sin problemas.

En sintesis, se puede sefialar que los hallazgos reportados en la literatura revelan un patrén consistente en
relacion con el desarrollo metacognoscitivo en la lectura y que este desarrollo esta vinculado al nivel de
eficiencia de los individuos en los procesos de comprension y aprendizaje. En lineas generales, se puede
concluir que los lectores muy jévenes y aquellos de bajo rendimiento poseen un conocimiento inadecuado
sobre cémo los factores involucrados en una situacion de aprendizaje (texto, tarea, estrategias y caracteris
del aprendiz), pueden afectar su habilidad para comprender y aprender. De igual manera, estos lectores tie
dificultad para ejercer control sobre sus procesos cognoscitivos cuando leen, no son tan flexibles como los
lectores expertos o de alto rendimiento, les es dificil identificar los aspectos principales de un texto, asi cormr
detectar sus fallas de comprensién, y no estan en capacidad de ajustar las actividades de lectura a los
propésitos de la misma ni de establecer criterios que les permitan determinar su nivel de comprension. Es
decir, que los individuos con estas limitaciones poseen deficiencias en los dos componentes de la
metacognicién: el conocimiento y los mecanismos de autorregulacion.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
PRESENTACION DEL PROBLEMA

A partir del enfoque de matematicas propuesto en los actuales planes y programas de estudio, se reconoce
los nifios no son solo receptores que acumulan informaciéon en su memoria, sino que a partir de actividades
educativas aprenden al modificar sus conocimientos previos en la interaccién con sus comparieros y con el
objeto de conocimiento en situaciones que impliguen la resolucién de problemas (Sep, 1993). Uno de los
propésitos centrales de los programas de matematicas es, que el alumno aprenda a utilizarlas como una
herramienta que ellos mismos elaboren y perfeccionen frente a la necesidad de resolver problemas. Estas
actividades implican, generar recursos cognitivos propios, utilizar los conocimientos previos, interactuar cor
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sus comparfieros, con el objeto de conocimiento y confrontar diferentes puntos de vista.

No cabe duda también, de que las matematicas como area de ensefianza han sido y siguen siendo un auté
problema, tanto para los alumnos como para los maestros. Estas dificultades vienen ocasionadas vienen
ocasionadas en muchas ocasiones por la falta del desarrollo de distintas destrezas implicadas en su aprent
(Rivere, 1990).

La forma mas adecuada para hacer conciente el aprendizaje de las matematicas, consiste precisamente er
posibilitar que los alumnos fabriguen conceptos a parir del desarrollo de sus procesos metacognitivos en lo
gue el alumno pueda autorregular su aprendizaje, creando sus propias estrategias ante la dificultad que le
represente una situacion problematica.

Antecedentes

Las matematicas, estan presentes en todas las épocas y culturas como una necesidad para cuantificar la
realidad, por lo que ésta, es utilizada como un instrumento al servicio del ser humano, como una herramien
de la vida diaria y no como una exigencia curricular. Por esto, su funcionalidad trasciende las paredes del a
de clase pues cada actividad, contenido curricular, y situacién que se presente en el clase, debe tener una
proyeccion hacia la realidad de cada estudiante. Por ello es importante dotar a los alumno s de los medios |
permitan interpretar y analizar la realidad bajo la idea de los nimeros. Sin embargo suele ocurrir que esta &
de conocimiento es ensefiada de una manera abstracta cuyo camino de acceso pasa por la mecanizacion (
procedimientos y resultados englobados en situaciones mas bien elaboradas por el maestro y que poco tier
que ver con su vida cotidiana.

Con base en la experiencia docente y con la observacién diaria en cuanto a las dificultades que manifiestar
alumnos al construir sus conocimientos en las aulas de clase, se pone de manifiesto que a pesar de los
constantes cambios pedagdgicos y didacticos basados en el paradigma constructivista del aprendizaje , sig
existiendo problemas en los alumnos al elaborar sus conocimientos y, en los docentes al crear situaciones
actividades creativas y significativas de ensefianza y de aprendizaje, que propicien en el alumno un encuer
con el objeto de conocimiento (Moreno, 2001).

Estas dificultades, primeramente estan determinadas por el estilo de ensefianza que desarrolla en docente
labor diaria la cual sigue una estructura tipica, en la que el docente inicia, dirige, controla, comenta y apruel
respuestas, pero que a la vez exige respuestas verbales o no verbales de los alumnos (Rockwell, 1986). E-s
sistema de ensefianza pone de manifiesto la necesidad que tiene el docente de concluir un programa curric
en un ciclo escolar en el que se da lugar a la memorizaciéon y mecanizacion de procedimientos y conceptos
los cuales deben ser repetidos por los alumnos. Por otro lado, el alumno toma un papel pasivo en el que el
aprendizaje se reduce a a la repeticién de procesos estructurados que solo pueden aplicarse en casos
particulares creados por el docente.

Estas actividades no permiten que el alumno tome conciencia de lo que esta haciendo y al mismo tiempo s
aprendizaje se ve limitado a procedimientos formales y estructurados y sin un significado valioso para él. Ei
muchos de los casos se establecen rutinas en las que las intenciones son siempre las mismas por ejemplo,
alumnos deben repetir férmulas, copiar cuando el maestro lo indigue, escribir cuando se use tono de dictar
parte del maestro o de algin alumno, formarse para calificar o aplicar lo aprendido a problemas similares
(Rockwell, 1986).

A partir del proceso de modernizacién educativa en 1993, la educacion basica tomo una nueva vertiente en
cuanto al estilo de ensefianza y de aprendizaje. Esta nueva orientacién permite una gran flexibilidad para
aplicar los contenidos educativos en situaciones reales de manera creativa de modo que sirvan para estimt
las habilidades necesarias para el aprendizaje permanente (SEP, 1993).
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Ahora, existe una gran desvinculacion entre la realidad existente en la escuela primaria y las ideas o
expectativas que propone la SEP con respecto a la importancia de introducir un nuevo sistema de ensefian
basado en el constructivismo, en el que el alumno es considerado como el protagonista de su propio
aprendizaje y en donde el docente se convierte en un facilitador y mediador en la aplicacion de actividades
sistematicas que propicien el encuentro entre el objeto de conocimiento y el sujeto cognoscente (Moreno,
2001) dentro de una realidad educativa existente en el aula de clases.

Planteamiento del problema

Durante la mayor parte de mi trabajo en el aula de clase, he podido experimentar una gran desvinculacion
entre lo que se ensefa y se da a conocer a los alumnos con los resultados de aprendizaje que estos desart
Los resultados por un lado demuestran que los alumnos aplican lo que aprenden siempre y cuando se les
presente una actividad en la misma forma en la que se les dio a conocer, pero cuando cambia el contexto, |
elementos y el procedimiento dificilmente pueden aplicar sus conocimientos adquiridos. En este caso el
aprendizaje se reduce a la mecanizaciéon de procedimientos y memorizacién de conceptos sin un contenido
significativo para el alumno. Cuando éste no logra reflexionar de manera critica y creativa sobre su proceso
aprendizaje, es entonces cuando toma una vertiente conductista (Carretero, 2000) la cual se ha tratado de
erradicar del Sistema Educativo Nacional, por su caracter ritulizado y su estructura instruccional en la
educacion.

Por lo tanto, en el presente trabajo se pretende investigar :

¢,De qué manera el desarrollo de los procesos metacognitivos influyen en la construccion del aprendizaje
matematico en los alumnos de sexto grado de educaciéon primaria y cémo la autorregulacion del aprendizajs
propicia la construccién creativa y significativa del conocimiento?

Objetivos

Derivado de lo anterior y tomando como ideas centrales del presente trabajo: el desarrollo de los proceso
metacognitivos, el aprendizaje significativo y la ensefianza de las matematicas en sexto grado de educacioi
primaria, se pretende:

» Proponer una estrategia didactica basada en el desarrollo de los procesos metacognitivos que
propicien el aprendizaje consiente en los alumnos de sexto grado de educacion primaria a través de
trabajo colaborativo.

« Orientar a los docentes sobre la importancia de implementar en su labor diaria, actividades en las g
los alumnos logren autorregular su aprendizaje de manera creativa reflexiva y significativa.

« Impulsar el uso de actividades en donde se establezcan situaciones de resolucion de problemas
matematicos en donde se propicie el monitoreo activo de modo que se establezca un didlogo consie
en la construccién del conocimiento.

Contextualizacion

Este estudio de tipo cualitativo, esta enfocado hacia la investigacién—accion, que permita la aplicacién de u
instrumento didactico basado en la resolucién de problemas que permita el desarrollo de las habilidades
metacognitivas y su funcionalidad en el proceso de ensefianza y de aprendizaje de las matematicas en la
esculela primaria.

Se realizara con los grupos de sexto de la Escuela Primaria Profr. Gabino Escalante Arreola, ubicada en el
municipio de Temascalcingo, Estado de México. La escuela esta integrada por tres grupos multigrado. Con
es de nueva creacion, no cuenta con la infra estructura adecuada para desarrollar plenamente el trabajo

educativo, las aulas se acindicionaron con en habitaciones de una casa antigua y no existe suficiente espac
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para que los alumnos practiquen deportes. Los sujetos de estudio seran los alumnos del tercer ciclo (5° y 6
especificamente los de sexto grado, los cuales por lo regular son de clase media y baja de entre 9 a 13 afic
edad. El nimero de alumnos a estudiar es de 19 alumnos inscritos en el grado. La mayoria de alumnos
provienen de familias modestas. Los padres de familia, trabajan en fabricas y en la agricultura, la mayoria ¢
las madres de familia trabajan en casas haciendo la limpieza. Los profesores sujetos de estudio, seran dos
profesor del grupo estudiado y otro maestro que trabaje en las mismas condiciones; profesores titulados en
licenciatura en educacién primaria con por lo menos 2 afios de servicio en el sistema de educacion en escu
de organizacién incompleta (multigrado).

En segundo término, la investigacion también se llevara a cabo en la Escuela Primaria Francisco O Reynos
del municipio de Temascalcingo, Estado de México. Con el grado de 6°, en donde las condiciones de
ensefianza y de aprendizaje son completamente distintas a las de la escuela anterior. Aqui se cuenta con
suficiente infraestructura fisica, bibliografica y tecnolégica para desarrollar satisfactoriamente el procesos d
ensefianza y de aprendizaje. Los alumnos, son en su mayor parte de buena posicion econémica y los padr
familia son profesionistas en su gran mayoria. Los docentes objeto de estudio de esta escuela son profesol
titulados y con 5 afios de servicio minimo en educacion primaria.

Se pretende estudiar si en la aplicacién de actividades de aprendizaje basados en la resolucién de problem
alumno puede ser guiado hacia el desarrollo de las habilidades metacognitivas que propicien la
autorregulacién de su aprendizaje, propiciando la reflexién sobre su propia manera de aprender y de aplica
sus conocimientos. Y asi, se propicie la adquisicion de un aprendizaje significativo que pueda ser utilizado ¢
diversos contextos y situaciones.

Metodologia.

Derivado de lo anterior y de los objetivos planteados , se empleara una metodologia basada en la los
siguientes pasos, los cuales serviran de guia en el desarrollo del estudio e integraran la investigacion
correspondiente.

En primer lugar se evaluaran los procesos de ensefianza de cada uno de los docentes objeto de estudio de
dos escuelas correspondientes en donde se observara el estilo de ensefianza de cada uno de estos. De la
manera se realizaran observaciones y registros sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos en un
ambiente normal.

Se elaborara un marco tedrico, en donde se conceptualicen y fundamenten los conceptos principales de es
investigacion, los cuales giran en torno a. Resolucién de problemas matematicos, procesos metacognitivos,
ensefianza y aprendizaje.

Posteriormente se pondra en practica una propuesta didactica basada en la resolucion de problemas (Técn
PBL) en donde se llevan a cabo actividades que permitan el desarrollo de los procesos metacognitivos, par
posteriormente evaluar los resultados y verificar su efectividad tanto en cuestion de ensefianza como de
aprendizaje en los alumnos.

Se describiran los resultados de las situaciones correspondientes para elaborar un diagnéstico basado en |
aplicacion del instrumento didactico (PBL) que permita el desarrollo de los procesos metacopgnitivos.

Se hara la propuesta didactica correspondiente en la que se establezca la aplicacion de estrategias didactic
en la resoluciéon de problemas matematicos que propicien el desarrollo de las habilidades metacognitivas g
permitan la autorregulacion del aprendizaje y la ensefianza.

Definicién de los instrumentos de recoleccidon de datos.
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En la presente investigacion se definen varios instrumentos que seran aplicados para la interpretacion de |
realidad educativa antes, durante y después de aplicar el nuevo instrumento didactico.

Observacién: Durante la visita a cada una de las aulas de los grupos de estudio se realizan observaciones
los procesos tanto de ensefianza como de aprendizaje para determinar en que gado se propicia el desarrol
las habilidades metacognitivas en la asignatura de matematicas de educacion primaria.

Cuestionarios a alumnos y docentes: Este instrumento constara como maximo 5 preguntas en las que se
especificaran elementos que permitan la busqueda de expectativas y situaciones que indiquen la viabilidad
instrumento que permitira el desarrollo de los procesos metacognitivos en la resolucion de problemas
matematicos. Tambien apoyara la confrontacion entre la concepcién teérica de la investigacion y su realida
practica.

Entrevistas a alumnos y docentes: este instrumento al igual que el anterior, podra aportar informacion valio:
para la valoracion de los estilos de ensefianza y de aprendizaje de los alumnos y el maestro respectivamen
asi como la del instrumento didactico puesto en practica.

Resolucion de problemas: Es un instrumento valioso dado que la investigacién gira en torno a este concept
en donde la observacion se conjunta para describir las conductas que presentan los alumnos al enfrentarse
situaciones que impliquen la basqueda de estrategias y procedimientos creativos y reflexivos para su
resolucion. Al termino de cada actividad se realizara una evaluacion y autoevaluacion en donde se describe
manera amplia las estrategias que cada unos de los alumnos empleéd y sobre todo la funcionalidad que est:
representa.

Actividades dirigidas: Resulta la parte medular de esta investigacion, la cual esta basada en conceptos de
investigacidn accién, en donde lo investigado se lleva a la practica para valorar su funcionalidad en la
realidad. Se hara durante la aplicacion del instrumento didactico.

Justificacion

Debido a la experiencia vivida durante varios afos al trabajar con grupos multigrado (5° y 6°), resulta
necesaria la creacion o busqueda de estrategias docentes que permitan el aprendizaje autbnomo en los
alumnos, pero sobre todo que permita en los alumnos aprender a aprender. Esto puede ser de manera
individual o colaborativa.

Dentro de la asignatura de matematicas de educacion primaria, las actividades que representan la resolucic
de problemas, representan una muy buena opcidn para analizar y reflexionar sobre los procesos cognitivos
inmersos en estas actividades. Por un lado la resolucién de problemas implica la utilizacién de conocimient
previos en el alumno, como base para la blsqueda y creacién de estrategias en su resolucion. Esto permite
el alumno cada vez mas logre ser el protagonista de su propio aprendizaje. Y en donde la labor del docente
toma una nueva vertiente (cual debe ser) de coordinador, guia, orientador y sobre todo de facilitador del
aprendizaje.

En la actualidad se habla mucho de los procesos de construccién del conocimiento como base para la
educacion, la cual esta fundada en el enfoque constructivista en donde el aprendizaje se concibe como un
proceso mental que se origina debido a la asimilacién y acomodacion (Moreno, 2001). Sin embargo este idk
no se ha cumplido en su gran mayoria debido a la falta de actividades significativas que propicien en
desarrollo de las habilidades cognitivas en el alumno.

En el aula de clases se ha notado un conformismo derivado de la complejidad que representa la asignatura

matematicas de educacion primaria. En este sentido, los alumnos son lo que sufren las consecuencias al n
comprender de manera significativa la funcionalidad de las matematica, a tal grado que no encuentran sent
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ni valor a esos conocimientos. Son contenidos vacios y carentes de utilidad.

Ahora, si en la resolucién de problemas matematicos se les proponen actividades novedosas, creativas y
colaborativas aplicadas a la realidad del alumno; en donde éste, pueda ser el artifice de su propio
conocimiento a través de la reflexidn y puesta en practica de sus conocimientos en problemas reales, el
aprendizaje en el alumno va a tener un nuevo significado que perdurara para toda la vida. Entonces, solo a
través de la resolucién de problemas en matematicas de educacion primaria se pueden lograr estas
expectativas, en donde el alumno pueda desarrollar sus capacidades cognitivas y construya su conocimien
en la practica, en la realidad y el medio en el que se desarrolle.

Tipo de investigacion

La presente investigacion se desarrollara bajo el marco de la investigacion cualitativa referida a la
investigacién—accion. Este tipo de investigacion, es un resultado directo y logico de la posicidén progresiva €
educacién; No queremos accidn sin investigacion, ni investigacion sin accion. Mediante la investigacion
accion, los avances tedricos y los cambios sociales se pueden lograr simultdneamente. Corey (1949) define
investigacidn accién como el tipo de investigacion que se lleva a término en situaciones escolares y es
disefiada para ayudar a la gente que ahi trabaja a comprender si esta actuando correcta o incorrectamente

Elliot ( 1981) la define como un estudio de una situacién social con el fin de mejorar la calidad de la accion
dentro de la misma. Por otro lado, Ebbutt (1983) considera que la investigacién accién es un estudio
sistematico orientado a mejorar la practica educativa por grupos de sujetos implicados a través de sus prop
acciones practicas, y de reflexion sobre los efectos de tales acciones.

Esquema del marco tedrico.

* Psicologia educativa y labor docente.

* ¢, Qué es metacognicion?

» Un modelo de metacogniciéon

* Procesos cognitivos

 Implicaciones pedagdgicas

» Aprendizaje significativo

» Teoria del Aprendizaje Significativo

» Aprendizaje Significativo Y Aprendizaje Mecanico
 Aprendizaje por descubrimiento y aprendizaje por recepcion
* Requisitos para el Aprendizaje Significativo
* Abstraccion

 Abstraccion y representacion simbélica

* Asimilacién

» Manipulacién de enunciados matematicos
» Las matematica en educacion primaria
 Constructivismo y educacion matematica

e Aprender a aprender.

* Retencion del conocimiento

» Comprension del concimiento

* Uso del conocimiento

» Resolucidn de problemas

* Problemas cotidianos.

* Problemas académicos.

» Técnica PBL

Técnica PO
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1Universidad Nacional de Rio Cuarto. Facultad de Ciencias Humanas. Departamento de Ciencias de la
Educacion. Agencia Postal N° 3. Ruta Nacional 36. —-Km 601-(5800) Rio Cuarto— Cérdoba. Fax: 0358-
4676285. E-mail: MLANZ"UNRC. HUM. EDU. AR

2De acuerdo a la nueva estructura del Sistema Educativo, Ciclo Basico Unificado responde a la terminologi
adoptada por el Ministerio de Educacién de la Provincia de Cdrdoba. EI mismo se corresponde con el Terce
Ciclo de Ensefianza General Basica de acuerdo a la nomenclatura adoptada por el Ministerio de Educacion
la Nacion.

3El nimero de cada estrategia corresponde a la categorizacion de Zimmerman y Martinez—Pons (1986) y €
siguiente: (1) Auto—evaluacion, (2) Organizacién y transformacion, (3) Establecimiento. de metas y
planeamiento, (4) Llevar registros y observar, (5) Blsqueda de informacion, (6). Organizar el ambiente, (7)
Autoconsecuencias, (8) Repasar y memorizar, (9) (10) y (11). Buscar asistencia social en pares, profesores
adultos, (12) (13) y (14) Revisar registros en notas, pruebas y textos.

4E| estudio de las metas es uno de los temas mas investigados en relacién a la motivacién, desde los enfor
cognitivos. Alonso Tapia (1995) discrimina cuatro tipos de metas de la actividad escolar: metas relacionada
con la tarea, metas de autovaloracion, metas relacionadas con la valoracién social y metas relacionadas co
blsqueda de recompensas.

Copnclusion

Analizar la potencialidad de los problemas cualitativos para favorecer el aprendizaje significativo nos llevo e

evaluar logros alcanzados por los estudiantes en el examen parcial. Para ello han tenido que resolver
situaciones

problematicas, que han servido para poner en evidencia si el aprendizaje ha sido significativo, dado que se
la

postura de Ausubel, la resolucién independiente de problemas es la manera factible de probar si los
estudiantes

aprendieron significativamente.

A la luz de los resultados obtenidos, la hip6tesis del trabajo fue convalidada dado que se obtuvo en la (ME)
mejor rendimiento académico que en la (MT). En la (ME) es exactamente el doble de alumnos que los de le
(MT), los que obtienen un puntaje mayor o igual al 60 % del valor maximo posible de alcanzar, el cual es
considerado como rendimiento bueno. El estudio ha mostrado que en el abordaje de cada una de las etapa
basicas de la resolucion de un problema, en los contenidos trabajados en esta investigacion, referidos a
interferencia y polarizacion de la luz, se ha encontrado diferencia significativa entre las muestras testeo y

experimental, siendo que, en la (ME) la cantidad de alumnos que logra puntajes mas altos para estas varial
es

siempre mayor, el doble 0 mas. Esto estaria mostrando que las etapas de resolucién del problema son
abordadas
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correctamente, en mayor medida, por los estudiantes de la (ME), evidenciando una comprension del model
explicativo del fendbmeno y por ende un aprendizaje significativo.

Se puede terminar afirmando entonces, que en el contexto trabajado en este caso, el uso de los problemas
cualitativos es una estrategia eficaz de ensefianza de la Fisica, para el logro de aprendizajes significativos.
Piaget y el movimiento constructivista

Actualmente, los usos y aportes de la teoria de Piaget en la educacién se enmarcan dentro de lo que ya es
comun denominar como "perspectiva o0 concepcién constructivista". (Carretero, 1993, 1998; Coll, 1997, 199
Gbémez Granell y Coll, 1994; Resnick, 1999). Como se vera mas adelante, hasta los afios ochenta, las divel
propuestas pedagdgicas en las que se recogen aportes de la psicologia genética, tienen la caracteristica cc
de postular a esta teoria como fundamentacién practicamente exclusiva de una practica docente que tuvier
cuenta las caracteristicas del desarrollo cognitivo y social del alumno. Hoy en dia, esta postura (que respon
a un contexto histérico particular y reconoce una multiplicidad de condicionantes) esta siendo revisada y
modificada por muchos psicélogos y educadores. Actualmente, se considera que una sola teoria psicoldgic
no puede constituir el Unico fundamento de la teoria y la practica pedagégicas. En funcion de ello, los aport
de la teoria de Piaget y sus usos en educacion, se considera, deben ser complementados e integrados con
aportes provenientes de otras teorias..

Implicaciones educativas de la teoria de Piaget

No es nuevo afirmar que la psicologia genética ha tenido un enorme impacto sobre la educacién. Numeros
autores han destacado la influencia que esta teoria psicolégica ha ejercido sobre las teorias y las practicas
educativas (Bruner, 1988; Carretero, 1993; Coll, 1983; Hernandez Rojas, 1998) en un siglo caracterizado p
la expansién de la educacion hacia un nimero cada vez mayor de personas y de ambitos y por un crecients
interés por las cuestiones educacionales. Ademas, la progresiva constitucién de la Pedagogia y de la
psicologia como disciplinas cientificas ha seguido un proceso en el gue esta Ultima fue ocupando un espaci
central como saber desde el cual fundamentar y legitimar las teorias y practicas de la ensefianza (Kemmis,
1988; Popkewitz, 1994; Walkerdine, 1984). Dentro de este marco, la psicologia genética, en tanto teoria qu
permite explicar los procesos a través de los cuales los sujetos construyen su conocimiento, ha tenido mucl
para decir y se le ha hecho decir mucho también.

En el presente trabajo, hemos considerado oportuno distinguir, entre las implicaciones educativas de la teol
de Piaget, dos grandes grupos:

1. Propuestas pedagbgicas: se trata de trabajos o proyectos en los cuales la psicologia genética ha sido
utilizada como base para el disefio de programas educativos, métodos de ensefianza, estrategias didactica
Es decir, trabajos en los que aparecen propuestas para ser aplicadas en la educacion.

2. Investigaciones psicopedagdgicas: se trata de estudios en los que los conceptos de la teoria de Piaget s
tomado como base para desarrollar investigaciones sobre aspectos relacionados con la ensefianzay el
aprendizaje, pero que no constituyen propuestas de aplicacion directa en la educacion.

Investigaciones psicopedagdgicas enmarcadas en la psicologia genética
En esta seccion nos dedicaremos a comentar otros aportes de la teoria de Piaget a la educacion, ya no
consistentes en propuestas pedagdgicas para ser aplicadas, sino en investigaciones sobre cuestiones

relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje realizadas a partir del marco conceptual de la psicologia
genética.
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La teoria de Piaget y los problemas actuales del constructivismo

A lo largo de nuestro analisis hemos intentado resefar las mas relevantes implicaciones educativas de la te
de Piaget. Como habra podido apreciar el lector, la psicologia genética ha constituido, durante los Gltimos
cuarenta afios, una innegable fuente de inspiracion para teorias y propuestas educativas. Si bien Piaget y s
colaboradores de la Escuela de Ginebra nunca desarrollaron una teoria de la ensefianza, los conceptos y
modelos psicoldgicos elaborados por ellos fueron ampliamente utilizados para fundamentar y derivar teoria
didacticas y propuestas pedagdgicas.

Actualmente, y como hemos sefialado en la introduccion de este trabajo, la utilizacion en educacion de los
conceptos de la teoria de Piaget ya no persigue la finalidad de construir una suerte de didactica o pedagogi
"piagetianas", sino que se inscribe dentro de un marco teérico mas amplio, el "constructivismo", en el que
confluyen, ademas de la psicologia genética, los aportes de la teoria de Vigotsky y los enfoques
socioculturales asi como de teorias de la psicologia cognitiva.

Como es sabido, en la reciente década de los noventa se ha producido un profundo y extenso debate sobre
constructivismo y sus usos en la educacion que ha tenido presencia internacional. Algunos de sus exponen
mas sefialados han sido Duffy y Jonassen, Fensham, y Glaserfeld , entre otros, y en nuestros pagos se puce
encontrar los contenidos de este debate en las siguientes publicaciones: Anuario de Psicologia, 1998,
Carretero, Castorina y Baquero, 1998; Rodrigo y Arnay, 1997.

En otro lugar (Carretero, 1998) hemos resefiado los problemas actuales a los que se enfrenta la posicion
constructivista. Estos problemas, de caracter tanto psicolégico como educativo, son los que reclaman hoy €
dia el aporte de las diversas teorias que corte constructivista, entre las que se encuentra la teoria de Piage
Dados los limites de este trabajo, nos limitaremos a enunciar sucintamente estos problemas, de manera de
invitar al lector a profundizar sobre los mismos. Brevemente expuestos, los debates actuales del
constructivismo giran en torno las siguientes problematicas:

- La necesidad de reconceptulizar las relaciones entre desarrollo y aprendizaje. Esto constituye una
problematica eminentemente tedrica pero cuya resolucion constituye un determinante central en cuanto al
lugar que puede y debe ocupar la instruccion en relacion con la promocion del desarrollo cognitivo.

— La cuestién anterior se encuentra estrechamente relacionada con otro aspecto que constituye actualment
punto central de debate dentro del constructivismo, que es la reconsideracion de las obras de Piaget y
Vigotsky, y sus posibilidades de relacién a nivel tanto tedrico como aplicado. Si bien no es objeto de este
trabajo profundizar sobre esta problematica, sefialemos que las discusiones actuales giran en torno a la
cuestién de si ambos cuerpos tedricos constituyen visiones compatibles, o bien antagdnicas, acerca del
desarrollo cognitivo y el aprendizaje .

- La caracterizacion del conocimiento en términos de generalidad — especificidad, es decir, el debate en tor
a si la construccion del conocimiento avanza por dominios especificos 0 a través de estructuras generales.
es uno de los puntos de mayor divergencia entre las diferentes posiciones constructivistas y asimismo, uno
los de mayores implicaciones para la educacion, ya que permitiria enfrentar un fundamento teérico de peso
la cuestién de la organizacion escolar por materias aisladas.

— La pregunta por la interaccion entre el conocimiento cotidiano y el académico, y el rol que la instruccién
puede y debe cumplir en este interjuego. La posicién constructivista ha puesto el acento en el hecho de que
conocimiento académico solo se adquiere a través de la interaccion con el conocimiento espontaneo. Sin
embargo, la investigacién ha demostrado que, en la mayoria de los casos, el conocimiento espontaneo
presenta una gran resistencia a ser abandonado que hace gue este persista, coexistiendo en paralelo con ¢
conocimiento académico. Estrechamente relacionados con esta problematica, pueden sefalarse otras dos
cuestiones:

- La caracterizacion y descripcion en profundidad de los conocimientos cotidianos. A los fines de disefiar
estrategias de ensefianza en dominios especificos, un campo que viene desarrollando una gran produccior
tedrica es el de la descripcién de los conocimientos espontaneos (conocimientos previos, misconceptions) (
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los nifios sobre los objetos de conocimiento escolar .

- El estudio de los mecanismos psicolégicos del cambio conceptual y de las estrategias de ensefianza pare
promoverlo . Si bien no es objeto de este trabajo extendernos sobre este aspecto, sefialemos que el cambi
conceptual constituye quizas uno de los procesos mas costosos y dificiles en la construccion del conocimie
(Dreyfus y otros, 1990) Asimismo se trata de uno de los aspectos centrales del constructivismo, sobre el cu
se han ensayado una gran diversidad de lecturas y sea probablemente uno de los procesos mas escurridiz
para la investigacion.
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