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RESUMEN

En la actualidad estamos inmersos en cambios de orden social, politico, tecnoldgico, econémico y cultural. En este contexto las
metas asignadas a la educacién colocan a la inteligencia y sus posibilidades de desarrollo entre las preocupaciones fundamenta-
les de los educadores; sin embargo, muchos educadores atin siguen anclados a viejos paradigmas psicoldgicos y educativos como
el Conductismo y la Escuela Clisica que conllevan a una interpretacién asociativa del aprendizaje donde el papel del estudian-
te es el de ser un ente pasivo dedicado a la acumulacién mecinica de datos en forma de respuestas y el papel del profesor es el
de modelar dicha conducta por medio de refuerzos y castigos siendo el foco instruccional el método de prictica y repeticién,
dejando muy poco espacio para mejorar la efectividad del proceso académico. Dada la comprobada insatisfaccién de éste mode-
lo y la inercia en el cambio del enfoque curricular y, sobre todo, en la metodologia de ensefianza surge el modelo Cognitivo que
centrdndose en los procesos internos del estudiante, concibiéndolo como un participante activo y empleando metodologfas acti-
vas de ensenanza busca preparar alumnos auténomos, creativos, con capacidad critica, de resolver problemas, de autorregularse
y, sobre todo, de aprender a aprender.

Palabras claves: Escuela Clésica, Escuela Activa, Conductismo, Psicologia Cognitiva, Aprender a aprender, Aprendizaje signi-
ficativo, estrategia de ensefianza.

ABSTRACT
Nowadays we are involved through social, political, technological, economic and cultural changes, under these circumstances;
the objectives of education place the intelligence and its possibilities of development among the fundamental concerns of teach-
ers.
However, many educators still follow old psychological and educational paradigms, such as Behaviorism and the Classical
School, which involve learning by interpretive association and where the student plays a passive role and mechanically accumu-
lates data in the form of answers. The role of the teacher is to model that conduct through reinforcement and punishment and
the instructional focus is on practice and repetition, leaving little space for improvement of the academic process.
Given the proven unsatisfactory results of this teaching model, the unwillingness to change the focus of the curriculum and,
especially, the teaching methodology, the Cognitive model was created. It focuses on the inner processes of the student, view-
ing him or her as an active participant and using active teaching methodologies that seek to prepare students who are
autonomous, creative, critical thinkers, self-disciplined, capable of solving problems, and, especially, of learning to learn.
Key words: Classic School, Active School, Behaviorism, Cognitive Psychology, Learning to Learn, Meaningful Learning,
Teaching Strategy.

en la modificacién de las politicas curriculares y la

I a inteligencia humana y sus posibilidades de des-
actualizacion de la metodologia de ensefianza.

arrollo constituyen centros de interés fundamen-
tales para psicélogos y educadores de nuestra época.
Autores como Ontoria, Gémez & Molina (2005);

Estas afirmaciones, aunque vélidas, nos llevan a reali-
zar un andlisis de tres aspectos bisicos que caracteri-
zan nuestra realidad actual. En primer lugar, nos
encontramos ante la era de la informacién; en segun-
do lugar, la alta incidencia de fracaso escolar en los
distintos niveles educativos; y por tltimo, la inercia
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Puente, Poggioli & Navarro (1989); y Simén (2004)
coinciden en sefalar que estamos inmersos en cam-
bios de orden social, politico, tecnolégico, econémico
y cultural que configuran una nueva sociedad deno-
minada "era de la informacién" o "sociedad de las nue-
vas tecnologfas". El cambio que ha originado se evi-
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dencia en el funcionamiento de todos los organismos
y de todas las sociedades industriales y culturales.

Ello, nos permite suponer las multiples posibilidades
de informacién disponible y de la forma didictica
atractiva con la que se presentan; hablamos pues, de
cambios, incluso, de mayor globalidad, rapidez y
forma de vida que la superada sociedad industrial.
Este aumento vertiginoso del cimulo de conoci-
mientos con que cuenta la humanidad trae como
consecuencia, por un lado, que se acorte progresiva-
mente el periodo en el cual se les tiene como vélidos;
y por otro, nuestra capacidad de procesamiento es
limitada y la adaptacién a las sociedades modernas y a
los acelerados ritmos de cambio que en todos los
6rdenes de la vida, introducen las nuevas tecnologfas,
plantean retos que demandan el uso pleno de nues-
tras capacidades.

Sin embargo, en segundo término, encontramos que
en todos los niveles educativos desde el basico hasta
el nivel superior existe una alta incidencia de fracaso
en los estudios. Tanto en los niveles bisicos como en
los superiores encontramos que entre los alumnos
existen muchas diferencias en la calidad y cantidad de
aprendizaje. Pese a los esfuerzos de los profesores por
ensenar por igual a todos, no siempre los resultados
responden a sus expectativas. Obviamente, esto se
agrava a un nivel educativo superior. Serra & Bonet
(2003) sefialan que el evidente salto cualitativo exis-
tente entre la enseflanza secundaria y la universitaria
exige cierto grado de madurez, asi como la disposi-
cién de determinadas habilidades y capacidades en el
alumno, de las que a veces no dispone, para afrontar
con éxito esta nueva etapa educativa. Considera que
tal deficiencia es consecuencia de la preparacién bési-
ca, la cual es cada vez mds escasa. A razén de ello,
entre los docentes universitarios existe cierta sensa-
cién de impotencia que desborda y no aciertan a
comprender, pero que la justifican responsabilizan-
do, con una actitud pasiva, a los escalones inmediata-
mente anteriores en el proceso educativo.

Por su parte Beltrdn (1998), considera que la parti-
cipacién en el aprendizaje requiere la actualizacién
y regulacién de muchos factores como la motiva-
cién, las creencias, el conocimiento previo, las
interacciones, la nueva informacién, las habilidades
y las estrategias. Ademds, los estudiantes deben

hacer planes, controlar el progreso y emplear habi-
lidades y estrategias, asf como otros recursos menta-
les para poder alcanzar sus metas. Las estrategias de
aprendizaje no sélo entrenan la capacidad de apren-
der y resolver problemas, sino que esto en si mismo
implica el desarrollo intelectual del estudiante, la
potencializacién de sus habilidades, entendiéndose
éstas como estructuras flexibles y susceptibles de ser
modificadas e incrementadas. Al respecto Sternberg
(1987), senala que la eleccidn de la estrategia y la
ejecucién de ésta representan las manifestaciones
claves de la conducta inteligente.

En este sentido, Beltrdn (1998) afirma que los profe-
sores universitarios llevan varios afios comprobando
que sus estudiantes no estin suficientemente prepa-
rados para seguir la enseflanza superior, y mis con-
cretamente, que tienen una gran dificultad en con-
trolar y evaluar sus propias estrategias de aprendizaje.

En consecuencia, los tiempos de cambio deben ser
asumidos por todos, educacién bisica y superior, y en
este contexto, las estrategias de ensenanza y de apren-
dizaje juegan un papel fundamental a la hora de lle-
var a cabo las adaptaciones oportunas.

En tercer y dltimo término, afirman Ontoria, Gémez
& Molina (2005), la educacién parece mantenerse al
margen, aunque en todos las fases del pensamiento se
le atribuye un papel prioritario y fundamental. La
introduccién de estos nuevos conceptos como habi-
lidades y estrategias cognitivas en la ensefianza, en los
centros educativos, es todavia minima. La ensefianza
parece seguir inmersa en una etapa anterior, sin la
menor incidencia de la nueva cultura del aprendizaje.

Por su parte, Diaz & Herndndez (1999), indican que
en la actualidad los planes de estudio de todos los
niveles educativos promueven aprendices altamente
dependientes del sistema instruccional, con muchos o
pocos conocimientos conceptuales sobre distintos
temas disciplinares, pero pocas herramientas o instru-
mentos cognitivos que les sirvan para enfrentar por si
mismos nuevas y diversas situaciones de aprendizaje.

ANCLADOS EN CADUCOS ESQUEMAS

EDUCATIVOS: ENFOQUE CONDUCTISTA
Aunque no existe una tnica forma de definir el
aprendizaje, se acepta, implicita o explicitamente, la
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definicién que indica que es un cambio mdis o menos
permanente producto de la prictica. Esta forma de
conceptuar encuentra asidero entre los especialistas
debido a su cardcter operativo; tanto la prictica como
el cambio de conducta son cuantificables, ademads se
establece una relacién funcional entre la ¢jecucién y
la prictica.

Sin embargo, deja de lado la naturaleza de los proce-
sos de aprendizaje. Siendo este el punto de divergen-
cia entre los enfoques psicolégicos. Para algunos
autores, la presencia de las variables de ejecucién y
prictica es suficiente para explicar y planificar el
aprendizaje, pero para otros es precisamente ese
ntcleo central invisible del aprendizaje lo que intere-
sa conocer para introducir en el aprendizaje mejoras
cualitativas (Beltran, 1998) y, por ende, se logre los
cambios esperados en el sistema educativo.

Este enfoque domina hasta la década de los cincuen-
ta. Para los defensores de este enfoque el aprendizaje
es considerado como la adquisicién de respuestas.
Este esquema estimulo - respuesta era coherente con
la concepcién epistemoldgica empirista o asociacio-
nista sobre la naturaleza del conocimiento y la inves-
tigacién que habfa defendido Bacon en el siglo XVII
y Pearson a finales del XIX (Beltrdn, 1998; Carrasco,
s.a.). Para ellos la verdad esti en la naturaleza y sélo
hay que descubrirla mediante la observacién y expe-
rimentacién cuidadosa, enfatizando la importancia de
someter los datos a pruebas. Por otro lado, intenta
explicar la conducta humana sélo a partir de todo
aquello que sea medible, observable y cuantificable,
queda de lado, entonces, todos los procesos internos
que generan las manifestaciones externas, centro de
interés, tales como los afectos, los valores, los aspec-
tos cognitivos (Carrasco, s.a.)

Si el aprendizaje es la simple adquisicién de respues-
tas (externas), en consecuencia, aprender consiste en
registrar mecinicamente los mensajes informativos
dentro del almacén sensorial, de tal modo que las
impresiones sensoriales caracterizan la base de todo
conocimiento, incluso del conocimiento complejo
que podria reducirse a sus elementos componentes.

En este contexto, el centro de interés radica en los
procedimientos instruccionales, los que afectan direc-
tamente el desempeno del estudiante, por tanto lo

mds importante es presentar a todos los alumnos los
mismos materiales y en condiciones adecuadas de
recepciodn. La instruccidn se limita a crear situaciones
en las cuales el estudiante debe responder obteniendo
los refuerzos adecuados por cada respuesta. Y el foco
instruccional es el método de prictica y la repeticion.

El papel del profesor es suministrar "feedback" para
crear y moldear la conducta del estudiante distribu-
yendo refuerzos y castigos.

Mientras que el papel del alumno es ser un ente plas-
tico cuyo repertorio de conducta esti determinado
por la experiencia, un ser pasivo cuyas respuestas
correctas son automdticamente reforzadas y cuyas
respuestas incorrectas son automdticamente debilita-
das, es decir, un individuo cuyo papel es recibir y
aceptar (almacenar en la memoria) los conocimientos
previamente programados por una cuidadosa y uni-
formada planificacién instruccional.

Si la instruccién prima sobre el aprendizaje, y consti-
tuye el aprendizaje en si, el control de este proceso
estd, por una parte, en el profesor que es el que pro-
grama los materiales y, por otra, en el estimulo o
"Input" informativo que provoca directamente la res-
puesta; lo que afirma el dominio del estimulo sobre
la respuesta.

Esto acarrea dos obvias consecuencias, por un lado, el
contenido del aprendizaje es siempre un conjunto de
respuestas, sea cual fuere la naturaleza del conoci-
miento a aprender, y sin relacién alguna con los
conocimientos previos; por otro, si lo que se aprende
son respuestas y la ejecucién de éstas dependen de la
instruccidn, el sujeto adoptard una actitud puramen-
te pasiva y se dedicard a la tarea mecinica de acumu-
lar materiales informativos en forma de respuestas,
sin intervencién de los procesos mentales superiores
del sujeto.
Por dltimo, los resultados se evaltian en términos de
la cantidad de cambio de conducta (Beltran, 1998).
Roman & Diéz (Citados por Carrasco, s.a.) sintetiza
algunas caracteristicas de este enfoque:
Metifora bisica: adquisicién de conocimiento
como miquinas (prediccién completa).
Modelo de profesor: competencial (ensenante).
Curriculo cerrado y obligatorio: cultura oficial
impuesta.
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Objetivos operativos: conductas observables,
medibles y cuantificables.

Contenidos como conductas a aprender y alma-
cenar para aprobar.

Evaluacién sumativa y cuantitativa de productos.
Resultados: cuantitativos (fuerza de las asocia-
ciones)

Metodologia: expositiva apoyada en textos e
imagenes.

Ensenanza: suministros de "feedback" (premios
y castigos externos)

Ensefianza como adiestramiento

Aprendizaje opaco, periférico y externo.
Inteligencia genética, heredada y no modificable
(teorfa factorialista).

Motivacién: extrinseca (reforzadores)
Formacién del profesorado: competencias para
ensenar.

Modelo tedrico: asociacionista, condiciona-
miento clisico o instrumental (S - R) y operan-
te (S- O -R).

Alumno: pasivo, acritico y acreador.

Este tipo de aprendizaje no da lugar para mejorar la
efectividad del proceso académico del estudiante
dado que, los mecanismos de aprendizaje son innatos
y no estan sujetos al control consciente del propio
sujeto. Tampoco tiene mucho sentido ensefar a los
alumnos a ser estudiantes mds efectivos, ni tampoco
hablar de estrategias de ensefianza o de estrategias de
aprendizaje.

Pese a la comprobada insatisfaccién de la orientacién
conductual respecto al aprendizaje, muchos profeso-
res, de nivel bisico e incluso superior, siguen actuan-
do en sus clases de acuerdo con la metifora de adqui-
sicién de respuestas (Beltrdn, 1998).

Por su parte Ontoria, Gémez & Molina (2005: 11)
comentaron: "el profesorado parece resistirse a la men-
talizacién profesional, acorde con la nueva sociedad, y
mantiene los mismos métodos y técnicas de ensefian-
za de otros tiempo. Puede vivir también la experiencia
de que la actualizacién que se pretende conseguir no
sintoniza con la prictica profesional en el aula, la cual
les produce y aumenta la desmotivacién".

En el Perd esta realidad no nos es ajena, se maneja
adn concepciones de aprendizaje arcaicas y poco
efectivas que orilla a los estudiantes a una actitud

pasiva, dependiente y con un aprendizaje memoristi-
co. Las malas politicas educativas, centradas esencial-
mente en los aspectos materiales (construccién de
colegios, computadoras, etc.) y no en el material
humano (profesores y alumnos), la falta de actualiza-
cién de los profesores en metodologias activas de
enseflanza, la improvisacién en la seleccién de los
encargados de ensefnar (muchos profesores no tienen
formacién pedagdgica porque provienen de otras
profesiones), la continuidad de patrones de ensefian-
za aprendidos (gran parte de los profesores son pro-
ducto de la cuestionada formacién desde la perspec-
tiva conductual), entre otras; constituyen las posibles
causas de tal atraso e inercia.

Entonces, nos encontramos frente a una crisis del
paradigma conductista, ya que la educacién no se
puede reducir a lo observable, medible y cuantifica-
ble, sino que debe tomar en consideracién importan-
tes elementos de la cognicién humana como lo son
los valores y los procesos internos que generan
aprendizaje (Carrasco, s.a.).

La problemdtica ha sido motivo de mdltiples decisio-
nes educativas para tratar de resolverlas. Es conve-
niente buscar alternativas de solucién que modifi-
quen gradualmente la pasividad de los alumnos en el
proceso de ensefanza - aprendizaje para lograr la
construccién del conocimiento. Las estrategias de
aprendizaje pueden y deben ensefiarse como parte
integrante del curriculum general, dentro de cada
asignatura, es decir, formar parte de los contenidos de
ensenanza dentro de las unidades didicticas, y no en
forma aislada y carente de sentido.

De lo anterior se desprende que las metas asignadas a
la educacién en la sociedad moderna colocan a la
inteligencia y sus posibilidades de desarrollo entre las
preocupaciones fundamentales de los educadores:
Mis que trasmitir informacién y ejercitar la capaci-
dad para memorizar, ésta debe abocarse al desarrollo
de estrategias cognoscitivas para procesar la nueva
informacién por medio de metodologias de ensefian-
za activas denominadas estrategias de ensefianza;
implica pues preparar a los alumnos para el cambio,
para ser aprendices auténomos, independientes y con
capacidad de juicio critico; aprendices creativos,
capaces de abordar con ingenio los problemas; estu-
diantes con capacidad de autorregularse y, sobre todo,
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capaces de APRENDER A APRENDER (Beltrin,
1998; Diaz & Herndndez, 1999).

Diaz & Hernidndez (1999) agregan que, estamos
cerca de tan anhelada meta, gracias a las multiples
investigaciones que se han desarrollado desde los
enfoques cognitivos y constructivistas, las que han
permitido llegar a comprender la naturaleza y fun-
cién de estos procedimientos valiosos que coadyuvan
a aprender de una manera estratégica, incluso, a pesar
de enfrentar situaciones didécticas dificiles.

Para que los alumnos pongan en marcha las llamadas
estrategias de aprendizaje se requiere una ensefanza
intencionada. Por tal motivo, han surgido en los dlti-
mos tiempos propuestas que bajo el titulo de "ense-
nar a aprender", "aprender a aprender" o "ensefiar a
pensar” intentan formar profesores y alumnos en este
tipo de aprendizaje.

Entonces, el conductismo se encuentra precisamen-
te en crisis porque estd perdiendo su valor explicati-
vo frente al nuevo paradigma emergente, el socio -
cognitivo, el cual esti adquiriendo un estatus més
elevado que el conductista debido a que posee un
mayor poder explicativo y una fuerte presencia en
las reformas educativas Iberoamericanas, las que
presentan sus mds grandes dificultades en la cohe-
rencia que deben darse ante la construccién y fun-
damentacidn tedrica de éstas, con la aplicacién pric-
tica de las mismas en el aula o sus propuestas de
concrecién.

PSICOLOGIA COGNITIVA: APRENDER A
APRENDER

Producto de la crisis del conductismo surge la orienta-
cién cognitiva, la que intenta llenar el vacio existente
entre el "input" y el "output" (Genovard, 1981; Coll,
1987, Mayor, 1981; Beltrin, 1984, citados por
Beltrin, 1998). Mds atn, pretende identificar, repre-
sentar y justificar la cadena de procesos o sucesos
mentales que arrancan de la motivacién y percepcién
del "input" informativo y terminan con la recupera-
ci6n del material y el "feedback" correspondiente.

Las raices de esta orientacién pueden hallarse en la
lejana posicién platénica que destaca la creatividad de
la mente humana, afirmando que los conocimientos,
mis que aprendidos, son descubiertos, y s6lo se des-

cubre lo que ya estd almacenado en la memoria (Di
Vesta, 1987, citado por Beltrin, 1998).

Ahora bien, en la psicologifa cognitiva se puede dis-
tinguir dos corrientes que han guiado las investiga-
ciones. Una que interpreta al aprendizaje como
adquisicién de conocimientos y otra que lo concibe
como la construccién de significado.

La primera corriente dominé durante la década de
los cincuenta hasta la década de los sesenta. En esta
interpretacién, el estudiante es mds cognitivo,
adquiere informacién y aunque llega a ser miés acti-
vo, todavia no tiene control sobre el proceso de
aprendizaje; por su parte, el papel del profesor es la
de ensefar y transmitir la informacién del curriculo.
En consecuencia, la instruccién estd centrada en la
informacidn y la evaluacién sigue siendo cuantitati-
va, valorando la cantidad de conocimientos y de
informacién adquirida. La clave es aprender conoci-
mientos (Beltrdn, 1998).

La segunda corriente surge entre los afios setenta y
ochenta, y constituye el paradigma vigente. Esta posi-
ci6én define al estudiante como un ser activo ¢ inven-
tivo; el estudiante busca construir el significado de
los contenidos informativos. El papel del estudiante
es el de ser auténomo, autorregulado, que conoce sus
propios procesos cognitivos y tiene en sus manos el
control del aprendizaje (Beltrin, 1998). En este sen-
tido, "...el aprendizaje resulta eminentemente activo ¢
implica una asimilacién orginica desde dentro. El
estudiante no se limita a adquirir conocimientos, sino
que lo construye usando la experiencia previa para
comprender y moldear el nuevo aprendizaje”
(Beltrdn, 1998: 19).

Este enfoque ha cambiado la concepcién del proceso
de ensenanza - aprendizaje de la transicién del saber a
la construccién del conocimiento, es decir, no conci-
be a los estudiantes como receptores pasivos de la
informacién que presenta el docente, sino por el con-
trario, el aprendizaje es considerado como proceso
activo que ocurre y que puede ser influenciado por él.

En consecuencia, el papel del profesor no es la de
trasmitir conocimiento sino que participa en conjun-
to con el estudiante en el proceso de construir cono-
cimiento; se trata pues, de un conocimiento cons-
truido y compartido.
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Los resultados del aprendizaje no dependen, entonces,
de la forma de presentacién del material sino del tipo
de informacién presentada y de cémo el estudiante la
procesa (Weinstein & Mayer, 1985, citados por Puente,
Poggioli & Navarro, 1989; Navarro, 1999).

Asimismo, la instruccién esta centrada en el estu-
diante y la evaluacién es eminentemente cualitativa,
en la que se valora la estructura y la calidad del cono-
cimiento, por un lado, y los procesos que el estudian-
te utiliza para dar respuesta, por otro. La clave, desde
la perspectiva del estudiante, es aprender a aprender
(Beltrin, 1998).

En sintesis, hasta hace algunos afos, la educacién ha
dedicado mds tiempo y esfuerzo a la trasmisién de
informacién, que a la enseflanza de estrategias de
aprendizaje. El estudio de las estrategias de aprendi-
zaje y su enseflanza, constituyen uno de los aportes
mis significativos de la psicologia cognitiva al campo
educativo en los tltimos tiempos (Navarro, 1999).

Como consecuencia del impacto del enfoque cogni-
tivo en psicologfa y educacidn, se ha desarrollado, en
afios recientes, un creciente interés por el papel que
tiene el aprendiz como participante activo en el pro-
ceso de enseflanza - aprendizaje. Los estudios se han
centrado en el anilisis de todas aquellas actividades
en las cuales se involucra el aprendiz con el fin de
seleccionar, adquirir, recordar, organizar ¢ integrar
conocimiento (Puente, Poggioli & Navarro, 1989).

La psicologia cognoscitiva busca comprender cémo se
procesa y se estructura en la memoria la informacién
que recibe; es decir, busca el desarrollo de las habili-
dades cognitivas, metacognitivas y de apoyo (estrate-
gias de aprendizaje) de los alumnos bajo los enfoques
de "aprender a aprender" o "aprender a pensar”,
mediante la aplicacién de metodologfas activas o
interactivas, que promueven el aprendizaje significa-
tivo pertinente y sostenible.

APRENDER A APRENDER: UN POCO

DE HISTORIA

Paralelamente a la evolucién en el pensamiento sobre
el aprendizaje humano, "aprender a aprender” es un
fenémeno que ha sido examinado desde diferentes

perspectivas. Este concepto surge en el siglo XVI al
trasladar la Escuela Clisica a la Edad Media. Desde

esta perspectiva "aprender a aprender” constituye s6lo
un camino o técnica para aprender distintos conoci-
mientos, y que en los tiempos contemporineos de
nuestra formacién escolar y universitaria se conoce
bajo la denominacién de técnicas de estudio para
aprender contenidos. Esta escuela comulga con los
planteamientos del enfoque conductista. Durante el
siglo XIX la Escuela Activa desplaza la corriente
racionalista e impone la corriente empirica. Desde esta
orientacién, el "aprender a aprender" es replanteado, y
se entiende como formas de hacer, los contenidos se
reducen y se recrean siendo mds importante las activi-
dades y la diversidad de éstas por sobre los contenidos,
se genera, entonces, un fuerte activismo escolar, sien-
do este modelo coherente con lo sefialado por la psi-
cologia cognitiva.

Ahora bien, desde esta dltima perspectiva, conforme
a lo que sefiala Nisbet & Shucksmith (1986);
Monereo (1990), el sentido de aprender a aprender
puede tener diferentes lecturas (Citados por Beltrdn,
1998). Puede entenderse como el aprendizaje de
habilidades para aprender contenidos tanto actuales
como posibles. También se entiende como la adqui-
sicién de una serie de principios o reglas generales
que permitan resolver problemas, cualquiera que sea
la naturaleza o el contenido del problema en cues-
tién. Ademas, se identifica con la autonomia o el
autocontrol de las actividades de aprendizaje, es decir,
el estudiante aprende a trazar un plan eficaz de apren-
dizaje, siempre que necesite aprender a controlar las
distintas fases del plan previamente trazado, eligien-
do las estrategias oportunas, confirmindolas o cam-
bidndolas siempre que sea necesario y, por ultimo, a
evaluar los resultados de las actividades realizadas
ajustadas al plan original o rectificadas en las sucesi-
vas correcciones si fuera el caso. Finalmente, se le
suele entender también como un saber estratégico
que se adquiere con la experiencia lograda a lo largo
de nuestra vida, y que nos permite afrontar cualquier
aprendizaje con garantias de éxito.

En conjunto se puede decir entonces, que "aprender
a aprender" implica la capacidad de reflexionar en la
forma en que se aprende y actuar en consecuencia,
autorregulando el propio proceso de aprendizaje
mediante el uso de estrategias flexibles y apropiadas
que se transfieren y adaptan a nuevas situaciones"
(Dfaz & Hernindez, 1999: 12).
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Entendida asi, las estrategias de ensefianza y aprendi-
zaje empalman directamente con la mejor tradicién
del aprendizaje escolar, la tradicién cognitiva que
lleva muchos afios queriendo descubrir posibles
conexiones entre los procesos de aprendizaje y los
procesos de instruccién, en el que las estrategias ocu-
parfan un lugar de privilegio.

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Ausubel et. al. (1963), formularon una teorfa del
aprendizaje que ha resultado ser un gran aporte para
el perfeccionamiento de la educacién. Ausubel acufia
el concepto de "aprendizaje significativo" para distin-
guirlo del aprendizaje repetitivo y memoristico; sien-
do la diferencia esencial entre ambos que ¢l aprendi-
zaje significativo se produce cuando la nueva infor-
macién cobra sentido o se relaciona con los conoci-
mientos ya existentes en el alumno. Mientras que en
el aprendizaje memoristico el alumno no tiene la
intencién de asociar el nuevo conocimiento con la
estructura de conceptos que ya posee en su estructu-
ra cognitiva, es decir, el aprendizaje memoristico se

produce por medio de asociaciones arbitrarias
(Citado por Navarro, 1999).

Para Ausubel, el aprendizaje implica una organiza-
cién activa de conceptos y esquemas que posee el
alumno en su estructura cognitiva. Desde esta pers-
pectiva, el aprendizaje se convierte en un fenémeno
complejo que sobrepasa las simples asociaciones
memoristas. Esto dltimo sucede cuando puede rela-
cionarse de modo no arbitrario y sustancial con lo
que el alumno ya sabe. De manera que si el alumno
no tiene un conocimiento previo sobre determinado
contenido carecerd de significado para él.

Simén (2004), sefiala que los conocimientos previos
son concebidos en términos de esquema de conoci-
miento. Un esquema de conocimiento se define
como la representacién que posee una persona en un
momento determinado en su historia, sobre una par-
cela de la realidad. Incluye una amplia variedad de
tipos de conocimientos sobre la realidad, que van
desde informaciones sobre hechos y sucesos, expe-
riencias y anécdotas personales, actitudes, normas y
valores, hasta conceptos, explicaciones, teorfas y pro-
cedimientos relativos a dicha realidad. Los esquemas
que los alumnos poseen no sélo se caracterizan por la
cantidad de conocimientos que contienen, sino tam-

bién por su nivel de organizacién interna, es decir,
por las relaciones que se establecen entre los conoci-
mientos que se integran en un mismo esquema y por
el grado de coherencia entre dichos conocimientos.

Desde esta concepcién, lo que el estudiante constru-
ye a través del proceso de aprendizaje son significa-
dos, es decir, estructuras cognitivas organizadas y
relacionadas; se construyen significados cuando la
nueva informacién se relaciona sustancialmente con
los conocimientos ya presentes en el sujeto, mientras
que cuando esta relacién se produce de manera arbi-
traria o no se produce una relacién el aprendizaje es
memoristico. Cuanto mdis numerosas y complejas
sean las relaciones establecidas entre el nuevo conte-
nido de aprendizaje y los elementos de la estructura
cognitiva, mayor serd su significatividad y mds pro-
funda serd su asimilacién.

La memoria es una estructura de conocimientos inte-
rrelacionados, la cual esquemiticamente se puede
visualizar como una red en la que cada unién (nodo)
es un conocimiento y cada flecha la interrelacién con
otros conocimientos. Aprender, bajo esta perspectiva,
se centra en incorporar a la estructura de memoria
nuevos aprendizajes y ser capaz de recuperarlos y
usarlos cuando se necesita. Ensefar, por consiguien-
te, se centra en procurar que el aprendiz llene los
vacios existentes en dicha estructura de memoria. Los
estudiantes no son receptores pasivos de conoci-
miento, sino por el contrario, participantes activos en
la interpretacién de los modelos que ellos mismos o
el profesor les proponen para que intenten aprender
aquello que atin no saben.

Entonces, el aprendizaje significativo es concebido
como un proceso cognitivo (basado en el conoci-
miento), mediado, activo (intencional, organizativo,
constructivo, estratégico), significativo y complejo.
Este proceso mediado y activo implica una asimila-
cién orginica desde adentro, dando como resultado
un cambio en la comprensién significativa. El estu-
diante construye el conocimiento usando la expe-
riencia previa para comprender y moldear el nuevo
aprendizaje (Beltran, 1998).

Se puede concluir que en el proceso de orientacién
del aprendizaje, es de vital importancia conocer la
estructura cognitiva del alumno, no sélo se trata de
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saber la cantidad de informacién que posee, sino cui-
les son los conceptos y proposiciones que manejan
asi como de su grado de estabilidad. Los principios de
aprendizaje propuestos por Ausubel, ofrecen el
marco para el disefio de herramientas metacognitivas
y cognitivas que permitan conocer la organizacién de
la estructura cognitiva del educando, lo cual permiti-
rd una mejor orientacién de la labor educativa; ésta ya
no serd como una labor que deba desarrollarse con
"mentes en blanco" o que el aprendizaje de los alum-
nos comience de "cero", pues no es asi, sino que, los
educandos tienen una serie de experiencias y conoci-
mientos que afectan su aprendizaje y pueden ser
aprovechados para su beneficio.

En palabras de Ausubel esto se puede resumir de la
siguiente manera: "si tuviese que reducir toda la psi-
cologia educativa a un solo principio: el factor mis
importante que influye en el aprendizaje es lo que el
alumno ya sabe. Averigiiese esto y enséfese conse-
cuentemente".

Hasta aqui podemos afirmar entonces, que la concep-
cién de aprendizaje, la metodologia de ensefianza y el
foco instruccional que, desde una perspectiva conduc-
tual (escuela clisica), son asumidos, en la actualidad,
por un gran namero de centros educativos y docentes
conducen a resultados desalentadores en cuanto a edu-
cacién se refiere. De ahi que no logran formar estu-
diantes auténomos, autorregulados, conocedores de
Sus procesos cognitivos y activos, capaces de seleccio-
nar y emplear estrategias de aprendizaje que les permi-
tan construir su conocimiento, es decir, de lograr
aprendizajes significativos. Sin embargo, desde la pers-
pectiva cognitiva de aprender a aprender es posible
desarrollar en los alumnos tales estrategias cognitivas
por medio de metodologfas activas de ensefianza,
denominadas estrategias de ensefianza.

Diaz & Hernindez (1999), indican que una linea de
investigaciéon impulsada con gran vigor por la
corriente cognitiva ha sido la referida al aprendizaje
escrito, que a su vez ha generado el disefio de proce-
dimientos tendientes a modificar el aprendizaje sig-
nificativo de los contenidos conceptuales, asi como a
mejorar su comprension y recuerdo. Desde el diseno
de estos procedimientos se distingue dos lineas de
trabajo iniciadas desde la década de los setenta: la
aproximacién impuesta, referida a las estrategias de

enseflanza y la aproximacién inducida relacionada
con las estrategias de aprendizaje.

Ambos tipos de estrategia se encuentran involucradas
en la promocién de aprendizajes significativos a par-
tir de los contenidos escolares. Sin embargo, en las
estrategias de enseflanza se pone particular énfasis en
el disefio, programacién, elaboracién y realizacién de
los contenidos a aprender por via oral o escrita (lo
cual es tarea de un disefiador o de un docente) y en el
caso de las estrategias de aprendizaje, la responsabili-
dad recae sobre el aprendiz para lo cual se les entrena
en el manejo directo y por si mismos de procedi-
mientos que les permitan aprender con éxito de
manera auténoma.

En ambos casos, se utiliza el término estrategia por con-
siderar que el profesor o el alumno, segtin sea el caso,
deberin emplearlas como procedimientos flexibles y
adaptativos a distintas circunstancias de ensenanza.

Interesados en conocer sobre la metodologia activa
de ensenanza que conduzca a la adquisicién de
aprendizaje significativo, logrando asi importantes
cambios en la manera de ensefiar, nos centraremos en
la aproximacién impuesta.

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
Reconocemos, como ya se menciond anteriormente,
que la educacién debe abocarse al desarrollo de la inte-
ligencia y no a la simple transmisién de la informa-
cién. Ello exige un cambio radical en los planes curri-
culares en donde las estrategias de aprendizaje deben
ocupar un lugar de privilegio. Pero a su vez, dichas
estrategias requieren de una ensefianza intencionada,
de ahi la necesidad de disefiar y emplear procedimien-
tos que faciliten su adquisicién, nos referimos a las
estrategias de ensenanza. Por tanto, tal cambio debe
darse, también, a nivel de los procesos instruccionales.
Son estos dltimos los que constituirdn, las herramien-
tas basicas de trabajo de los docentes para la consecu-
cién de su objetivo principal: el desarrollo intelectual
del educando.

Ahora bien, las estrategias de ensefianza se definen
como recursos o procedimientos utilizados por los
que tienen a su cargo la ensefanza con el fin de pro-
mover aprendizajes significativos (Mayer, 1984;
Shuell, 1988; West, Farmer & Wolf, 1991, citados por
Diaz & Hernindez, 1999). Es decir, se proporcionan
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"ayudas" al aprendiz con la intencién de facilitar un
procesamiento mds profundo de la informacién
nueva. Son planeadas por el docente, el planificador,
el disenador de materiales o el programador de soft-
ware educativo, por lo que constituyen estrategias de
ensefianza (Diaz & Herndndez, 1999).

Son diversas las estrategias que han demostrado, en
investigaciones, su efectividad al ser empleadas como
apoyo tanto en textos académicos como en la dinimi-
ca de ensenanza ocurrida en clase. Segiin los procesos
cognitivos que elicitan para promover aprendizajes,
éstas se pueden organizar de la siguiente manera
(Dfaz & Hernindez, 1999):

1. Estrategias para activar o crear conocimien-
tos previos y para establecer expectativas
adecuadas en los alummnos. La activacién del
conocimiento previo cumple una doble funcién,
por un lado, permite conocer lo que saben sus
alumnos y, por otro, permite utilizar dicho conoci-
miento como base para promover nuevos aprendi-
zajes. Asi mismo, el esclarecer las intenciones edu-
cativas u objetivos desarrolla las expectativas ade-
cuadas sobre el curso, asi como da sentido y/o
valor funcional a los aprendizajes involucrados en
el curso. Este grupo de estrategias se recomienda
utilizarlas al inicio de la clase y entre ellas destacan:
las pre interrogantes, la actividad generadora de
informacién previa (por ejemplo: lluvia de ideas),
la enunciacién de objetivos, entre otros.

2. Estrategias para orientar la atencién de los
alumnos. Sirven para focalizar y mantener la
atencién de los aprendices durante un discurso o
texto. Se deben emplear de manera continua
durante el desarrollo de la clase, instruyendo a los
alumnos sobre que puntos, conceptos o ideas
deben centrar sus procesos de atencién, codifica-
cién y aprendizaje. Entre estas se pueden incluir:
las preguntas insertadas, el uso de pistas o claves
para explorar la estructura del discurso y el uso de
ilustraciones.

R

Estrategias para organizar la informacion
que se ha de aprender. Proporciona una organi-
zacién adecuada de los datos del material (cone-
xiones internas) que se ha de aprender al represen-
tarla en forma grifica o escrita, mejorando su sig-

nificatividad l6gica y por ende, el aprendizaje sig-
nificativo. Este grupo de estrategias se pueden
emplear en los distintos momentos de la ensenan-
za. Destacan: las representaciones viso espaciales,
como los mapas o redes semanticas, y las represen-
taciones lingiiisticas, como los resimenes o cua-
dros sinépticos.

b

Estrategias para promover el enlace entre los
conocimientos previos y la nueva informa-
cién que se ha de aprender, a lo que se le
conoce con el nombre de conexiones exter-
nas. Este proceso de integracién asegura una
mayor significatividad de los aprendizajes logra-
dos. Se recomienda usarlas antes o durante la ins-
truccién. Se encuentran aquellas de inspiracién
ausbeliana como lo son los organizadores previos
(comparativos y expositivos) y las analogfas.

Unas ultimas consideraciones respecto a las estra-
tegias de ensefianza es que pueden utilizarse indi-
vidual o simultineamente segiin considere necesa-
rio el profesor. Asimismo, su empleo dependerd
del contenido de la clase o material a aprender, de
las tareas que deberdn realizar, de las actividades
didécticas efectuadas y de las caracteristicas de los
alumnos.

Es de suma importancia que los docentes rompan
con la tradicional y comprobada ineficacia de la
forma de ensefanza que, desde una perspectiva
conductual, se maneja hasta la actualidad y que
conozcan y empleen las mencionadas estrategias
de ensefianza que, concebidas desde el modelo
cognitivo, facilitan la adquisicién de aprendizajes
significativos y el desarrollo de la capacidad de los
estudiantes.
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