05 PROCESOS MENTALES ~ CAPITULO 4

L ENFOQUE COGNOSCITIVO

En el capitulo 3 revisamos el enfoque conductista del aprendizaie,
tentrado en la conducta del que aprende, en este capitulo queremos ex-
pandir esta visién para explicar aquellos procesos que ocurren al interior
de la persona cuando adquiere, comprende, organiza, descubre y da
gnificado af conocimiento.

Cuando completes este capitulo, lograras los siguientes objetivos:

e Explicar el proceso de aprendizaje desde las perspectivas
cognoscilivas,

e Comporar los modelos cognoscifivos del aprendizaje.

= e Comprender las implicaciones de las feorias cognoscitivas para
= el proceso ensefianza-aprendizaje.

s Aplicar los principios bdsicos de las feorias cognoscitivas a si
tuaciones de aprendizaje.

Contenidos:

o Los origenes del cognoscitivismo: la teoria de la Gestalt

o La concepcién genélico cognifiva de Jean Piaget

e Conocimienfo como construccién social: L. Vygolski

o El aprendizaje por descubrimiento: J. Bruner

o El aprendizaje por recepcién verbal significativa: D. Ausubel
o Constructivismo y aprendizaje .

o la ensefianza del pensamienio

° Conexiones con la salo de clases

2 Orientaciones para el futuro profesor
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Si la escuela consistiera en desarrollar destrezas psicomotrices
hébitos autematizados y aprendizajes repetitivos, es evidente que el pui-
radigma conductista habria side irreemplazable, pero ya sabemos que el
aprendizaje escolar es un aprendizaje de conceptos, de principios, de
elaboracion manejo y profundizacién de la informacién. En este sentido
desde la perspeciiva cognoscitivista, el alumno ya ne es un sujeto reactivo,
sino un sujeto inferpretador de la realidad. Interpretador de mensajes );
suscitador de expectativas.

Las corrientes psicolégicas de cardcter cientifico que estudian el
comportamiento humano desde la perspectiva de las cogniciones, o cono-
cimientos, se ubican bajo el nombre de cognoscitivismo.

Este enfoque considera a la persona como un procesador y un
interpretador acfiva de la informacion, cuyas experiencias lo llevan of
conocimiento, @ buscar informacién para solucionar problemas y g reor
ganizar lo que ya sabe para adquirir nuevo conocimiento. El enfoque
cognoscifivista sugiere también que una de fas influencias mas importan-
les en.ei procesa de aprendizaie es lo que el propio aprendiz c:portc:ic/n/
experiencia.

“la conducta sin cognicidn o intencionalidaad no es conducta: es
reaccién fisica, quimica o fisiolégica pero no psicoldgica. Es precisamen-
te lo cognoscitive lo que diferencia las conductas psicolégicas de las con-
ductas fisiolégicas” .3

Esta concepcidn cognoscitivisia del aprendizaije es la que ha ido
reemplazando al conductisme. En la medida en que ha habido preccupa-
cién por las "variables inlermedias”, que destacan los aspectos cognoscitivo
de lo conducta, hanid6 apareciendo diferentes enfoques que se interesan
por los procesos cognoscitivos o bien por la conducta humana desde la
perspectiva cognoscitiva.

Segin Pozo, puede hoblarse “legitimamente de la existencia de
dos tradiciones cognitivas distintas, Una de naturaleza mecanicista y
asociacionista, represeniada actualmente por las teorias de procesamien-
to de la informacién. la ofra, de cardcter organicista y estructuralista, se
remonia a la psicologia europea de entreguerras cuando autores coma
Piaget, Vygoiski, o la escuelo de la Gestalt oponian of auge def conductismo

¥ Hernandez, Pedre (1991) Psicologin de ln educacidn, México: Trillas.

una concepcién del sujeto humano radicalmente anfiasociacionista”.*° Es
" esta Glfima la que creemos que tiene gran importancia para la educacién
-y a la que dedicaremos este capilulo.

Al no existir un paradigma dnico, y ante la multiplicidad de

- subparadigmas cognoscitivos, se hace necesario delimitar el campo que

nos preocupara en este fexto.

Parfiremos por la teoria de la Gestalt, considerada como la inicia-
dora de esla linea, revisaremos el cognoscitivismo epistemolagico de Piaget,
el consiructivismo social de Vygotzki y el movimiento psicoinstruccional
represenfado por Bruner y Ausubel. Por dlfimo intentaremos clarificar lo
que se entiende por constructivismo, {érmino comin a todas estas teorias
pero que presenta diferentes matices e inlerpretaciones. '

Los origenes del cognoscitivismo: LA TEORIA DE LA
GESTALT

El cognoscitivismo liene su_arigen en la teoria de la Gestalt. Esta
teoria es hoy referencia histrica porque muchas de $U3 Gporlaciones han
sido asumidas por la psicologia actual.

“Gestalt” es un sustantivo alemén para el que no existe una palabra
equivalente en nuestro idioma, por eso el término se ha incluide en la
terminologia psicelégica en espafiol. La traduccién mds cercana es “con-
figuracién” o “forma”. De este modo se habla de teoria de la forma o
de la figura. “Gestalt” significa que el toda contiene algo mds que la
suma de las pories. T oo

En el primer tercio del siglo XX, cuando el conductismo dominaba la
psicologia norleamericana, en Europa nacian una variedad de enfoques
opuestas al positivismo. La psicologia de la gestalt fue desarrallada en
Alemania por Max Wertheimer (1880-1943) y sus asociados Kurt Koffka
(1887-1941} y Wollgang Kéhler {1887-1977), quienes emigraron des-
pués a Estados Unidos huyendo de la dominacién nazi.

Las investigaciones mas representativas en el drea de la leoria de la
gestalt esidn dadas por los estudios de Wertheimer sobre el aprendizaje

€ Pozo,|. i (1993} Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid: Morata,




de principios o reglas en nifios pequenos y los experiencias de Khéler con
chimpancés.

La tesis de la Gestalt podria formularse bdsicamente de esta mane-
ra: "hay contextos en los cuales ocurre que el fodo no puede deducirse de
las caracteristicas de los partes, por separado, sino mds bien a la inversa.
Lo que ocurre en una parle del todo estd , en muchos cosos, determinodo
por la estructura inferna del conjunio” 4!

Lo Gestalt se dedic principalmente al estudio de la percepcion,
la que enfafiza &l cardcter tofalizador de las experiencias. -

Esta teoria afirma que se percibe en un lodo organizado, en una
totalidad con estructuracion inferna {la “gestalt”} que le da continuidad y
unidad al pensamiento.

la Geslalt se preccupa de los aspectos cvalitativos de lo aprehen-
si6n de fofalidades e insiste en el cardcter dnico e indivisible de los proce-
sos menlales.

Sus experiencias en el estudio del aprendizaje han reconocide que
este se produce en forma sibita o repentina, es decir, el nprend|zule se
caracteriza por_ser_un proceso interno,_que.involucra. la.percepcion de
relaciones esenciales entre los distintos componentes de un.setde informa-
cién. A &ste proceso de aprehensién de las relociones esenciales de un

problema, se le denominé |n5|ght o discernimiento repentino.

El proceso cognoscilivo estd regulade por leyes perceptuales que
afectan las experiencias. Un importante aperte para el aprendizaje lo
enconframos en estos principios o leyes de la Gestalt,

Revisemos estos principios:

- Ef sujeto percibe estructuras, totalidades como significacio-
nes y no percibe estimulos aislados. Por ejemplo, el nifio en la
sala de clases no percibe sdlo el contenido en forma aislada,
sino que percibe ademds los elementos que el profesor utilizg,
los estimulos del ambiente, el aprecio de sus compafieros, el
tono de voz del profesor, la postura, efc. Todos estos elementos

# Wertheimer, M (2245) Productive Thinking. Chicago: The University of Chicago Press.

pueden configurar un todo agradable, de conflunzu e invitacion
al aprendizaje o un tono amenazante y hostil.

~ Toda Gestalt estd formada por una figura y un fondo.

" Por ejemplo, si alguien conversa con una persona, y al mismo
tiempo suena una melodia, lo persona que estd concentrada en
la conversacién percibe las palabras y no la melodia, lo que
serviria de fondo. Si el didlogo decae, es probable que la melo-
dia pase a ser la figura y la conversacién el fondo.

— La percepcién tiene la tendencio o completar una Gestalt con-
fusa & incompleta. A veces nos basia percibir un solo elemento
para configurar la Gestalt total.

- La percepcidn tiende a agrupar los eslimulos semejantes: un
rostro, a veces nos recuerda el de un amigo. Cuando dos profe-
sores se parecen fisicamente, los alumnos tienden a pensar que
sus rasgos de personalidad son semejantes.

- lo percepci6n tiende a agrupar en unidades, estimulos que
estdn muy cerca unos de otros en el espocio o en el tiempo.

Se considera que los principios antferiores fienen validez general,
independientemente de las experiencias de la persona que percibe. Repre-
senfan hechos que estdn “dados” en la percepcidn o son inherentes a elfa.

En cada una de los leyes anferiares tenemos un principio de la
percepcion que puede aplicarse al aprendizaje.

Las leyes de la Gestalt en [os situaciones de aprendizaje operarian
mds o menos asi:

- Elaprendizaje se produce mediante la reorganizacién perceptiva
que ocurre a partir de un conflicto !ens:onal que.se genera con
la percepcion cle un probiemu

- Mientras el problema persista (no se cierre) el sujeto organiza y
reorganiza sus cogniciones hasia que de prente encuentra la

solucién [por. insight) en una-nueva.organizacion estructuradora
que |e du sentido.
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- El oprendizaje serfa mejor y mas eficiente si los elementos que
_provocan la fension son semejantes (a experlencms anteriores, a
ofros elementos, efc.). Si se encuentran proximos formando ua
modelo espacial y temporul tal como una melodia, una frase,
una historia.

~  Sila actividad, problema o situacién de aprendizaje no se entre-
ga totalmente estructurade, el sujeto tiene la oporfunidad de ce-
rrar la situacién mediante la reorganizacion de sus propias es-
tructuras mentales.

- lo ley de la continuided actuaria mejorando el aprendizaie y
configurando una Gestalt consistente. Lo aprendide mejoraria la
organizacién anterior, haciéndola mds clara y més organizada.

— la persona que logra insight, ve toda la situacidn bajo un nue-
vo aspeclo, incluyendo todas sus relaciones logicas y percibien-
do o conexidn entre medias y fin.

Hemos utilizado la palabra clave de los psicologos de la Gestalt:
insight.

El insight se produce cuando una persona, al perseguir sus fines,
advierte nuevos modos de ulilizar los elementos de su ambiente, incluyen-
do su propia esiruciura corporal.

El aprendizaje por insight consiste en la comprensién stbita del
significado de determinadas relaciones, sin contar para ello con una ex-
periencia previa o, como lo expresa Kshler, “la aparicién de una solucién
tofal respecto de la disposicién de conjunto del campo" 42

El insight es “el sentido de un patrén de relacian”, o la solucion de
una situacion problemdtica. Se presenta por primera vez como “corazo-
nada”, como un cierto lipo de "sentimiento” que tenemos en relacion a
una situacidn.

Los insights son a veces respuestas tentativas, que pueden ayudar a
una persona a alcanzar sus objetivos.

2 Kohler (1929) Psieologia de ia configuracion, Madrid: Morata,

El aprendizaje consistiria en el desurroklo de nuevos msughfs
o una modificacién de los anteriores. :

El aprendizaije por insight se muestra muy resistente al olvido,
en cambio la prachcu o repelicién solo conducird a la udqmsmlon de
hébitos mecdnicos o tendencia a una ejecucion que no favorece el penso-
miento libre y creador.

En resumen:

LA PERCEPCION ES LA BASE
DE TODO APRENDIZAJE

EL APRENDIZAJE SE
PRODUCE POR INSIGHT

EL APRENDIZAJE ES

UN CAMBIO EN LA
ESTRUCTURACION BASICA
DEL PENSAMIENTO DE
UNA PERSONA

Daodo que la teorfa de la Gestalt plantea que el aprendizaje supone
oganizar y reorganizar la informacién, aqui presentamos una forma de
organizar algunas ideas presentadas. Este es un mapa conceptual,
que conliene algunos conceptos revisados, desde los mds generales hasta
los mds especificos y que estdn unidos por palabras de enlace que ayw-
dan a establecer las relaciones entre los conceptos.
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° Responde las siguienies preguntas:

1. Cuando estudias esta asignatura, 3cémo or-
ganizas los contenidos que estds aprendiendo?

2. 3Con qué ofros conocimientos o experiencias
los relacionas?

3. 5Qué leyes de la percepcién puedes identifi-
car en tu proceso de aprendizaje?

4. 3Recuerdas alguna experiencia de aprendizo-
je por insight?

Anota tus respuestas.

¢ Relnefe con otros tres compafieros, comparte
y discute tus respuestas.

o Anoten las conclusiones.

/

JEAN PIAGET
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una perspectiva critica.

cién progresiva de un s

s\.uieio activo que busca

La concepcién genético-cognitiva del aprendizaije:

Aungue el psicélogo suizo Jean Piaget {1895-

1980) no desarrollé lo que esirictamente podriamas
llamar una teoria del aprendizaje, puesto que se dedi-

estudiar el desarrollo del nifio, las implicancias

que su teoria fiene para la educacién son importantes y
valiosas; y es uno de los autores que durante los dlti-

afios ha tenido una influencia mayor en el campo
ative. Como plantea César Coll,*? Piaget aporta
bien un instrumento de andlisis que propuestas

concrefos de soluciones a los problemas educativos, es decir, nos aporia
algunos conceptos necesarios para aproximarnos a la educacion desde

istema légico, intelectual y &tico.

contacto con el ambiente, que busca estimulo y

que explorg el ambiente con curiosidad. Su comportamiento no es senci-

El modelo piageti
cién de estruchuras cog

llamente una reaccién quiomética a sumedie, sino_una accién en la que
influye erg_cjj_g_gg inferpretacion.de. los. estimulos_ombigntales. De esta
manera, el organismo funciona en el ambiente e interactia con él.

——”

~#Aprendizaje por reestructuracion

ano asocia el desarrolla a un proceso de construc-
nitivas a través de sucesivos estadios. Desde su

punio de vista el aprendizaje, lo mismo que la maduracién biclégico y el

contexfo social, son factores del desarrollo que infervienen conjuntamente

y sélo lienen sentido en cuanio que condicionan la actividad del nific y del
adolescente que debe adapfarse al medio a fravés de sucesivos procesos

de eclgi_l‘@:_r:dciéh.

4

Coll, César (1992) “ Aprendizaje y desarrolla: ka concepcion genético-cognitiva del aprendizaje”, en

Desarrolio Psicalogico y Educacidn. Madrid: Alianza.

Piaget describe al hombre como un sujeto activo, con estructuras |
organizadas, que en su desarrollo experimenta cambios de naturaleza
cudlitativa y cuyo funcionamiento e interaccidn, le permite una construc-

|
1.
|

El nifio no es un sujeto pasivo sobre el que actio el ambiente, es un |

i
1
I
i
|
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Piaget distingue entre el aprendizaje en senfido estricio, por med o nos pone alerta sobre ciertas consideraciones a respetar. Para lo-

del : i ; ; 2 g ! - . L

o eCUGJ S?_qumer? del ambiente la informacion especifica, y aprendizq ¢ tal adquisicién es indispensable cantar con una estructura mental ya
I n.t'sem o amplio, que consistiria_en el progreso de las estructurqs uborada, que sirve para coger y apropiarse de tal conocimiento.
cognitivas, por procesos de equilibracion. El primer ﬁpoﬂaé“ﬁbwrendizgle | _

estaria subordinado al segundo o, dicho de otra forma, el aprendizai Dice Piaget:

de conocimientos especificos depende por complefo de estructurg

cognitivas generales. Para Piogel, &l progreso cognifiva no es producto da

pequefios aprendizajes puntuales, sino 4 regido por un
uefios a les, que eskd regido por un proce
equilibracionz T T e S Procesogs

L NN

"Cualquier conquista es necesariamente dependiente de las con-
quistas anteriores, pero no flegaria a existir si no mediara una ac-
tividad del sujefo”.

Estas conquistas anleriores corresponderian a las estruciuras menta-

El aprendizaje que alude o la adquisicién de instrumentos do ,
es de que habla Piaget.

conocimiento es el que reviste un especial interés. Encontramos aquf Ig
d|Fe|:encio enire confenidos y compelencia cognitiva. El desarrollo rr?cs i
los limites a los procesos de aprendizaije y este dltimo no puede ser CTCG_
pletamente independiente de aquél, que consistiria en el progreso deoim-
estruciuras cognitivas por procesos de equilibracion. =

Veamos un ejemplo sencillo para enfender cémo se pone en mar-
'tha una estructura: cuandae un nifio coge un |apiz para frazar un dibujo, &l
‘esid asimilando el lépiz a la actividad de trazar. Una respuesta previa-
mente aprendida, le permite interactuar con el ambiente.

Carrefero* citando @ Gallagher y Reid resume el concepto de apren-

dizaje del siguiente modo: Tenemos enlonces, que el primer proceso es el de asimilar los

Y i objetos de la realidad a las estrucluras que el nifio ya tiene.”
El ap.rendfzcrfe en un proceso constructivo en el que la actividad T
del sujeto determina sus reacciones ante la estimulacin ambiental Pensemos que nuestro nifio estd recién empezando a trazar con

' ’ lapiz, cada vez que tome un lapiz diferente -mds pequefio, mds ancho-
tendrd necesidad de practicar algunos ajustes a la accién de prension, es
decir, deberé acomodar la accién al objeta. Cuando el nifio empieza a
escribir, no puede asimilar fodos los objetos que sirven para ello a la
actividad que ya forma parte de su repertorio conductual, entonces cada
vez gue se encuenira con un objelo que presenta nuevas diferencias, ten-

dré que acomodar su accién al objeto.

No depende sélo de la estimulacién externa si :
1
rroflo del sujeto. asino del nivel de desa-

Debe considerarse como un proceso de reorganizacién cognitiva.

En el proceso estén presente los conflictos. ta contradiccisn juega
en el aprendizaje y en el desorrolfo un papel importanie.

| . la acomodacion implica un cambio en las estructuras de accidn
Las relaciones sociales favorecen el aprendizaje en la medida qu debido a la interaccién con el mbiente.
infroducen contradicciones. e
El proceso que completa la asimilacion es el de acomedacién de la

la experiencia fisica es una condicién necesaria para que se pro- occidn al objefo.

duzea ef aprendizaje”.

Ambos procesos consliuyen lo que Piaget lama adaptacién. Pue-
de decirse que en la medida que el nifio aprende a enfrertar su ambiente
y a desenvolverse en & efectivamenle se estd adaptando.

Sfagun Piagel, los conocimientos que el nifio adquiere, son una con-
ecuercia de la experiencia sensoria! que los objelos le proporcionan

H

120 . =

Carretero, Maric (1993) Constructivisme y Educacion, Zaragoza: Edelvives.




Pero o acomodacién ne sélo explica la tendencia de nuestros cono-
cimientos o esquemas de asimilacién a adecuarse a la realidad, sino que,
sobre todo, sirve para explicar el cambio de esos esquemas cuando esa
adecuacién no sé produce. ‘

La acomodacién supone ne sélo una modificacién de los esquemas
previos en funcién de la informacién asimilada, sino también una nueva
asimilacién o reinterpretacién de los datos o conocimientos anteriores en
funcién de los nuevas esquemas construidos,

la asimilacién y la acomodacién son maneras de funcionar en rela-
cién con el mundo: éstas no cambian a fravés del desarrollo de una perso-
na. los adultos también interactian con su ambiente en término de activi-
dades que han aprendido [asimilacién) y cambian su comportamiento al
enfreniar las demandas de su ambiehte {acomodacion).

Como no varian y estdn relacionadas con el funcienamiento huma-
no, se las denomina invariantes funcionales.

Es por continuas asimilaciones y acomodaciones que se produce el
aprendizaje.

las acfividades que una persona ha aprendido [valgan también las
ideas, el pensamiento, la reflexian), conforman su estructura intelectual,

la estructura es un termino que se refiere al componente “mental”
d?l comportamiento. Por cada acto hay una estructura mental correspon-
diente. Cuando un objeto estd siendo asimilodo a alguna actividad, estd
realmente siendo asimilado a una estructura. Lo estructura es la contra-
parte intelectual de una actividad.

Si los aspectos del ambiente pueden ser asimilados o la estructurg,
entonces aquellos aspecios del ambiente, a los cuales una persona se

acomoda, tienen que producir un cambio en la esiructura.

De lo anterior podemos inferir que:

CUANDO SE PRODUCE APRENDIZAJE, SE PRODUCEN
CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA MENTAL DE LA PERSONA

Desarrollo y Aprendizaje

Para Piaget, el desarrollo incluye cuatro factores: (1) la madura-
cién o cambio y crecimiento en las estructuras fisicos; (2} la experien-
cia, la oportunidad para funcionar y crecer, actuando sobre los objetos;
{3) la transmisién social o lo que se asimila del ombiente social y (4)
el equilibrio, es decir los procesos autorreguladores que integran a los
ofros factores y que permiten al nifio pasar de un estade de equilibrio, por
medio de un periodo de desequilibrio, al siguiente esiado de equilibrio.

Ninguno de estos faciores aislados puede explicar el desarrollo in-
telectual por sf mismo; las interacciones entre ellos es lo que influye en el
desarrollo. La equilibracién es e! factor fundamental de los cuatro, ya que
coordina a los ofros tres, Invelucra una interaccién continua enfre la mente
del nifio y la realidad.

Los procesos gemelos de asimilacién y acomodacién operan simul-
tdneamente para permitir que el nifio alcance progresivamente estados
superiores de equilibrio. En cada nivel superior de comprensién, el nifio
estd dotado de una esfructura mds amplia o pairones de pensamiento mas
complejos. Aunque cada nivel es mds estable que el anterior, cada uno
de ellos tiene un cardcier temporal.

Cuando las posibilidades para la inferaccién con el ambiente se
exfienden, el nifio puede asimilar con mayor facilidad el ingreso de la
informacién externa a un marco de referencia que no sélo se ha agrando-
do, sino que también se ha integrado mas. De este modo, el desenvolvi-
miento intelectual puede ser visualizado como un proceso continue en
espiral; uno en que el equilibrio es la fuerza motera que subyace a esta
adapiacién del individuo al medio ambiente. Este ciclo de interacciones
repefidas hace del nifio la causa principal de su propio desarrollo.

Aunque Piaget distingue perfodos en el desarrallo, éstos no son
estdticos como tales. Cada uno es la conclusién de algo comenzado en el
anterior y el principio de algo que nos llevara al que sigue.

El aprendizaje empieza con el reconocimiento de un proble-
ma |desequilibrio}. Para dar origen a un problema, las exigencias en torno

a las tareas propuestas deben coincidir con el sistema mental del nifio.
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En un estado de desequilibrio, lo que decimos no siempre concuer
da con lo que hacemos: cuando el nifio empieza a sentir las contradiccio-
nes de su razonamiento, parece haber una ruptura de las estructuras exis-
tentes, seguida de reorganizaciones hacia nuevas esiructuras, lo que pue-
de producir juicios vacilantes, por ejemplo, o errores que, en realidad,
constituyen pasos naturales y necesarios para el conocimiento y la conso-
lidacién de la nueva estructura.

El orden en que pasan los nifios las elopas de desarrollo no cam-
bia. Pero la rapidez con que pasan los nifies de efapa en etapa, cambia
de persona a persona. -

En los nifios no hay cambios estaticos que aparecen de la noche o
la mafiana; hay periodos de desarrollo continuo que se sobreponen. Los

nifios se encueniran en constante transicion a una etopa posterior, respon-

diendo en formas caracteristicas a mds de un periodo. Sin embargo, en
cada periodo hay un incremento constante de una forma caracterfstica de
pensar después de lo novedad de su primera aparicién.

Para que un aprendizaje realmente se produzea, debe lener conte-
nidos que se incluyan con significado en las estruciuras que posee el suje-
to, por lo tantd, e! aprendizaje estd incluido en ef desarrollo, ya que éste
afecta la totalidad de las estructuras del conocimiento.

Piaget afirma que el objetivo ol cual debiera abocarse la escue-
la es “ensefiar a pensar” y puesto que los estruciuras cognoscitivas se
van desarrollando en la interaccién del nifio con el mundo, este aprendi-
zoje debiera ser lundomenialmente active.

Piaget insiste en que el conocimiento de un objeio o de un eveno,
no consiste meramente en “verlo y hacer una copia mental de él; conocer-
lo es actuar sobre él, modificarlo, transformarle, comprender el proceso
de esta fransformacién”; mieniras no haya una accién interiorizada del
sujeto, del nifie, que modifique el objeto conocido, no hay conocimiento
verdadero.

El mundo fisico y la sociedad son los agentes que despiertan las
motivaciones internas para el conocimienio, pero el mofivo necesario y
suficiente es &l de lo necesidad intrinseca de funcionamiento gue
tienen las esfructuras que se han generado. Y o afectividad constituye la
energélica de este funcionamiento.

Por lo tanto, lo motivacién, desde la perspeciiva Piagetiana, esta-
ria represeniada por la afechwdud lu neceﬂdad funclonal y la
necesidad de conocer.

En el plano pedogégico, el problema que se le presenta al profesor
es que el curriculo deberfa girar en torno al nivel cognoscitivo del nifio y
los situaciones de aprendizaje tienen que ajustarse al nivel de desarrollo
del educanda.

CONEXIONES CON LA SALA DE
CLASES

Piaget identifica cognicién con accién., Durante la
infancia el nifio opera o manipula objetos de sy ambien-
te. Estadctividad malora es el método que fiene, el nifio
para odupturse @ su_ambiente. Mds adelante Ia_aclividad del nifio se
hace mds encubierta, por razén de la manipulacién menta! de simbolos.
En ambos casos hc:y acciones de por medio y las acciones observables
anteceden y son la base para las acciones meniales no observables. Pen-
sar es la actividad natural y normal del organismo.

Piaget propugna lo que él llama un mélodo activo en educacién,
haciendo énfasis en los aspectos espontaneos de la actividad del nifo.
Entender es descubrir o reconstruir redescubriendo y hay que cumplir con
esta condicidn si es que se han de formar en el futuro individuos capaces
de crear y producir y no simplemente de repetir. El maestro debe estimular
la investigacion y la reflexion. El estudiante que logra conocimiento por
medio de la inveshigacion y de un esfuerzo espontdnea, podré refenerlos
para el futuro; habrd adquirido una meiodologia que le puede servir para
el resto de sus dias, que estimulard su curiosidad, sin peligro de agotarla.

El aprendizaje activo implica no sélo interaccién con el material
gue se aprende, sino también con ofros estudianies, al igual que con el
maestro. Supone cooperacién y colaboracidn, lo mismo que trabajo tanto
en grupo como individual, en lugar del estudio salitario y competitivo.

La actividad y el interés no son el resullado de una motivacién indu-
cida por el maestro de alguna forma. Son cosas inherentes al nifio y se
expresan esponténeamente, cuondo la situacién de aprendizaije es la apro-
piada a! nivel de desarrollo del nifio.
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Los-métodos activos son mucho mas dificiles de emplear que los
repelitivos. Exigen del maestro un tipo de trabajo mds variado y mds
concentracion; supone ademds una preparacién mucho mds avanzada,
ya que debe saber proporcionar los materiales, recursos, problemas,
interrogantes y orientacién que sean apropiados al nivel en que estd ope-
rando el nifio y asi logrard que éste ejercite sus apfitudes y avance hasta
un nivel superior de pensamiento. :

El maestro debe asumir que el alumno es un sujeto activo que elabo-
ra la informacién y que puede progresar en la formacién de sus pro-
pios instrumentos de conocimiento. Es decir, la ensefianza se debe
orientar mds hocia el desarrollo de determinadas capacidades que hacia
la adquisicién de una gran cantidad de contenidos.

Esta octividad deberd entenderse de mode diferente, en funcién del
nivel de desarrollo del nifio. En los niveles mds bajos de ensefianza puede
entenderse en funcién del contacio directo con el mundo fisico en que
actia el nifio, mas adelante, en la medida en que progresan sus estructu-
ras mentales, los métodos actives pueden hacer hincapié en la interaccién
entre las personas, en una actividad de manipulacién no tanto fisica sino
mental con ideas, principios, problemas, conflictos y otros.

ORIENTACIONES PARA EL FUTURO PROFESOR

t1§j Labinowicz*® plantea, como resultado de sus experien-

cias de investigacion e intervencion educativa, que toda

sala de clases deberia crear un ambiente que permita

el desenvolvimiento de los cuatro procesos responsa-
bles de lo transicién o niveles superiores de desarrollo intelec-
tual: dar a los nifios lo necesario para el desarrollo de una am-
plia gama de experiencias Fisicas, posibilidades de interactuar
socialmente, experimentar desequilibrios cognitives, con el tiem-
po necesario para madurar ideas y reconsiderarlas.

Es decir, el maestro:

#  Labinowicz, Ed (1982) ntroduccion a Pinget: pensatiento-aprendizaje-enseitnnza, México: Fondo

Educativa Interamericanc.

{1} Debe ser un explorador del conocimiento de los ninos,
mediante su actividad espontdnea y la organizacion de las ex-
periencios de aprendizaje. Para facilitar la relacién del nifio
con los objetes, el profesor fiene lo tarea de entender, organi-
zar, adaptar y crear materiales que permitan la manipulacién,
cuestionamiento, comprensién, descubrimiento y reflexién del
nifio.

[2) Debe iniciar y fomentar discusiones, intercambiando pun-

los de vista, dando seguridad psicolégica, estimulando el con-
senso del grupo, facilitando el desarrollo de relaciones de respe-
to y responsabilidad.

[3) Debe conocer el nivel actual de comprension del nifio

para infervenir y confrontar al nifio en forma tal que provoque
desequilibrio, o si esté experimentando desequilibrio, organizar
encuentros que fo vayan ayudando a elaborar mejor su com-
prensién y lograr un nivel superior de equilibrio. Esto supone
una fuerte formacién del profesor en psicologia del desarrollo.

[4) Debe desarrollar un medio cambiante que propercione a los

nifios tiempo para: reflexionar, desarrollar ideas, elaborar
respuestas, comparar puntos de vista, comprobar hipdtesis, infe-

grar y consolidar ideas nuevas, etc.

~

1. sPuedes explicar en tus propias polabras la
siguiente cita de Piagei?: “Cualquier conquista es
necesariamente dependiente de las conquistas an-
teriores, pero no llegaria a existir si no mediara
una actividad del sujeto”.

2. 3Cémo operan la asimilacién y la acomoda-
cién para acceder a estados mas elevados de
equilibrio?

Intenta explicarlo con tus propias palabras y bus-
ca un ejemplo en iu propia experiencic.

_/
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Formen un grupo y desarrollen el taller N° 10.

El conocimiento como construccién social: LEV

VYGOTSKI

Lev Semionovich Vygoiski nacié en 1896 en Orsha,
una pequefia ciudad en Bielorrusia. Aungue fuvo una vida
muy corta, murié en 1934, su produccién nos ha dejade
un legado que cobra gran importancia para los cambios
que se producen en educacién en diferentes parfes del
mundo.

El acercamiento de Vygoiski a la psicologia es
lev 5. Vygoiski  confempordneo al de Piaget y al igual que él y que los
psicélogos de la Gestalt, parte de una posicién decidi-
da en contra del asociacionismo y el mecanicismo que empezaban a do-
minar las teorias psicolégicas. Con el transfondo de la revolucidn rusa, y
teniendo ol lado los ideas de Pavlov, Vygotski comprendié que la dnica
solucién para la elaboracion de una psicologia cientifica consistia en una
integracién entre ambas culturas psicolégicas.

Vygolski rechaza por completo los enfoques que reducen ol aprendi-
zaje a una mera acumulacién de asociaciones entre estimulos y respuesta.
Existen rasgos especificamente humanos noe reducibles a asociaciones como
la conciencia y el lenguaje, que no pueden ser ajenos a la psicolegia. Pero
eslos rasgos no pueden estudiarse a espaldas del susirato fisiolégico, de lo
mecdnico “...estudiar la conducta del hombre sin lo psiquico, como preten-
de la psicologia, es lan imposible como estudiar lo psiquico sin la conducta.
Por lo tanto, segin Vygotski no hay sitio para dos ciencias disfintas, la
organicista y la mecanicista, y él se propone integrar ambas perspectivas”.*¢

Aunque Vygotski propugna esta fusién, su planteamiento estd més
cercano a los supuestos organicistas que a los mecanicistas cuando habla
de andlisis de globalidades en lugar de elementos, def caracter cualitativo
del cambio en lugar de cuantitativo, de los procesos conscientes y no sélo
aulomdticos. En este sentido, su teoria puede considerarse como un enfo-
que organicista, y aunque no va a negar la imporlancia del aprendizajes
asociativo, lo va a considerar insuficiente. Desgraciadamenie, no llega a
explicar suficientemente cémo interactian los aprendizaje asociativos con
los procesos mds complejos del aprendizaje por reestructuracién.

% Riviére, Angel (1984) “La psicologia de Vygotski: sobre la larga proyeccion de una corta biografia®,
Infancia y Apresdizafe.
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Para lograr su objefivo conciliador, Vygotski propone una psicalo-
gia basada en la actividad. El considera que el hombre no se limita o
responder a los estimulos, sino que actia sobre ellos transforméndolos.
Esto se hace posible gracias a lo'mediacién de instrumentos que se infer
ponen entre el estimulo y la respuesta. El ciclo de actividad que propone
Vygotski es un proceso de transformacién del medio a iravés del uso de
instrumentos. Su funcién no es imitar la realidad ni adaptarse pasivamente
a las condiciones ambientales, sino modificarlas activamente. Vygotski
distingue dos clases de insirumentos en funcién del tipo de actividad que
hacen posible. El mas simple seria la herramienta que actia materialmen-
te sobre el estimulo, modificéndolo. Un cincel, actia de manera directa
sobre la madera, de manera tal que la accién ne sélo responde al entor-
no, sino que puede modificar completamente el rozo de madera.

- HERRAMIENTA

MEDIADOR

SIGNO

Para Vygotski, existe un segundo tipo de instrumentos mediadores,
de diferente naturaleza, que producen una actividad adaptativa distinta.
Ademds de proporcienar herramientas, la cultura esté constituida funda-
mentalmente por sisiemas de signos o simbolos que median en nues-
tras acciones. El sistema de signos mds usado es el lenguaje, aunque hay
oiros sistemas simbélicos que nos permiten actuar sobre la realidad. El
signo, sin embargo, no modifica materialmente al estimulo sino a la perso-
na que lo viiliza como mediador, y actia sobre la interoccién de la perso-
na con su entorno. La diferencia entre ambos tipos de instrumentos la
explica: “la funcién de la herramienta no es otra que servir de conductor
de la influencia humana en ef objefo de la actividad, se halla externamen-
te erientada y debe acarrear combios en los objetos. Es un medio a través
del cual la actividad humana externa aspira a dominar y triunfar sobre la
noturaleza. Por oiro lade, el signo no combia nada en el objeto de una
operacién psicolégica. Asf pues se Irata de un medio de octividod interna
que aspira a dominarse a si mismo; el signo, por consiguiente, estd inter

namenfe orientado” 47

¥ Vygotski, Lev {1979) El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona: Critica.

Los signos, como mediadores modifican al sujeto vy, a través de
éste, al objeto. Pero 3cémo se adquieren los mediadores simbélicos o

significados? _ e

Los mediadores simbdlicos.

Para Vygotski, los significados provienen del medio social externo,
pero deben ser asimilados, interiorizados por cada nino. Este medio estd
constituido por objetos y personas que median en la interaccién del nifio
con los objetos.

Vygotski creia que el pensamiento [cognicién} y el lenguaje (habla)
de los nifios se inician como funciones separadas, pero que se conectan
estrechamente en los afios preescolares en la medida que los nifios apren-
den a usar el lenguaje como un mecanismo para pensar. Lentamente, cada
vez mds, su aprendizaje es mediade por el lengugie, en especial el apren-
dizaje de conocimiento Tulitral que es dificil desarrollar por medio de la

experiencia directa con el ambiente fisico. Los nifies adquieren al inicio ..
gran parte de su conocimiento cultural mediante el hablg (conversaciones

con padres, con profesares, etc). Luege explican este conocimiento y lo
conectan con ofro conecimiento por medio del habla interna {pensamiento
mediado por el lenguaje {autopldiica).

Para Vygotski el conocimiento es un producio de la interaccién
social y de la cultura. Concibe al sujeto como un ser eminéntemente

social,_en la. linea del_pensamiento marxista, y al conocimiento mismo
como un producto social. '

Vygotski fue pionero en formular algunos postulados que han sido
retomados por la psicologia varias décadas mds tarde y han dado lugar a
importantes hallazgos sobre el funcienamiento de los procesos cognitivos.
Uno de los mas importantes es el que mantiene que todos los procesos
psicolégicos superiores (comunicacion, lenguaje, razonamiento, elc.) se
adquieren primero en un contexto social y luego se internalizan.
Pero precisamente esta internalizacion es el producto del uso de un deter-
minado comportamienta cognitivo en un contexfo social: “fodas fas funicio-

nes superiores se originan como relaciones entre seres humanos”.*

® Vygotskd, Lev (1979) El desarrollo de los procesos psicoldgicas superiores. Barcelona: Critica.
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En loadquisicién de conocimiento, éste comienza siendo siempre
objeto de intercambio social, comienza siendo inferpersenal, para lue-
go internalizarse, hacerse infrapersenal. La ley de doble formacién que
postula Vygotski dice que en el desarrollo cultural del nifio toda funcién
aparece dos veces: primero a escala social, y més tarde a escala indivi-
dual; “primero enire personas [interpsicoldgica), y después en el inferior
del propio nifio (intrapsicolégico)”. Es decir que para Vygotski, el apren-
dizaje precede al desarrollo, que es la idea opuesta de lo que ofir
maba Piaget. En primer lugar, inviert&&lrden en que acurririan [0s proce-
sos dé desarrollo y oprendizaje y, segundo, en lo imporiancia otorgada a
lo interaccidn social en el desarrolla de la inteligencia.

Aprendizaje y desarrollo

No hay desarrollo sin aprendizaje ni aprendizaje sin desarrollo. Y
si ambos procesos son interdependientes, Vygotski considera que de acuer
do a la ley de doble formacién, el proceso de aprendizaje consiste en una
internalizacién progresiva de insirumentos mediadores. Por esto debe ini-
ciarse siempre en el exterior, por procesos de aprendizaje que poslerior
mente se transforman en procesos de desarrollo interno. El aprendizaje
precede al desarrolle.

Esio se hace evidente en la distincién que él hace de dos niveles de
desarrollo al explicar el conceplo de zona de desarrollo_préximo,
ZDP, que es la distancia que hay entre el nivel real de desarrollo determi-
nodo por la copacidad de resolver independientemente un problema y el
nivel de desarrollo potencial, determinado d fravés de la resolucian de
un problema bajo la guia de un odulte © en calaboracién €on un coifipafie-
ro mdas capoz. Dicho en términos més generales, la ZDP puede definirse
como el espacio en que, gracias a la interaccion y a la ayuda de ofros, una
persona puede frabajar y resolver un problema o realizar una tarea de una
manera y con un nivel que no seria capaz de tener individuolmente.*

La posicién de Vygotski destaca la imporiancia de estudiar esta
zona, o seq, el recorrido que el nifio tiene que hacer desde lo que ya es
capaz de hacer, hasta lo que puede lograr, si el medio le properciona los
recursos necesarios.

A Newman, Griffin y Cole (1991) La zamu de coustriuccion del conocimiento, Madrid: Morata,
¥

Esta teoria asume que la disposicién de los nifios para aprender
algo depende mucho més de su conocimiento anterior acumulado acerca
del tema, que de la maduracién de las estructuras cognoscitivas; y que los
avances en el conocimiento seran estimulades sobre todo por medio de lo
construccién social que ocurre dirante el didloge, discusidn o conversa-
cién G ffavés de la ensefianza en la zona de desarrollo préximo.

De acuerdo a la caracterizacién de Vygolski y sus continuadores,
es en la ZDP donde puede producirse la aparicién de nuevas maneras de
entender y enfrentarse a los tareas y a los problemas por parte del que
aprende, gracias a la ayuda y los recursos ofrecidos en la interaccién con
el profesor o con los compafieros. En ofras palabras, es aqui donde gra-
cias a los soportes y ayuda de los otros, puede desencade-
narse el proceso de construccién, modificacién, enriquecimiento
y diversificacién de los esquemas de conocimiento que defi-
nen el aprendizaje escolar. Es asi como lo que la persona es capaz
de hacer con ayuda en la ZDP, en un momento dado, podra hacerlo inde-
pendientemente mas adelante: aguello que primero puede hacerse en el
plano de lo social o interpersonal, podré redlizarlo mas tarde de manera
auténoma, dondo lugar a una reestructuracién duradera y o un nivel supe-
rior de los esquemas.

Vygotski define esta internalizacién como “la reconstruccion interna
de una tarea externa”.% Es un proceso que implica la fransformacién de
fenémenos sociales en fenémenos psicolégicos a través de signos.

la ZDP se crea en la interaccién misma, en funcién tanto de las
caracteristicas de los esquemas de conacimiento sobre la turea o conte-
nido, aportados por el aprendiz, como de los lipos y grades de soporte
y de los instrumentos y recursos de opoyo empleados por el que guia el
praceso. Es asi como podemos hablar no de una ZDP, sino de miltiples
ZDP en funcién de la tarea, el contenido, los esquemas puestos en juego
y las formas de ayuda. La misma ayuda, entonces, puede ser eficaz en
un momento, con determinadas personas, pero no en ofros con diferen-
tes personas.

Estos conceptos suponen una visién renovadora de muchas supues-
tos de la investigacién psicolégica y de la ensefianza, puesio que parte de

®  Vygotski, Lev {1984) “El método de investigacion reflexoldgica y psicoldgica”, en Infancia y

Aprendizaje, N° 27.28,
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la idea de que lo que un individuo pueda aprender no sélo depende de su

actividad individual.

Esta posicidn implica una manera miy distinta de concebir al alum-
noy a lo que sucede en la sala de clases. Vygofski pone un énfasis mayor
en los procesos vinculados al aprendizaje en general y al oprendizaje
escolar en particular.

El aprendizaje de los nimeros, la lectura, la escritura y ofras mate-
rias ensefiadas en la escuela son ejemplos de los tipos de conocimienios
que Vygotski vefa como consirucciones sociales. Sugirié que esie aprendi-
zaje se produce en forma més eficiente cuando los nifios son expuestos en
forma consistente a la ensefianza en la zona de desarrollo préximo.

Es necesario comprender las caracteristicas especificas de Ia
interrelacién entre el aprendizaje y el desarrollo en la edad escolar.

Se supone que, para lograr ciertos aprendizajes es necesario cierto
nivel de desarrollo. Sin embargo, cuando iratamos de establecer la rela-
cidn entre éste y el pofencial de oprendizaie, no podemeos limitarnos a un
solo nivel de desarrollo. Hay que determinar al menos dos niveles. El pri-
mero es el nivel de desarrollo efectivo. Cuando medimes la inteligencia o
través de test, medimos esto. Sin embargo, dos nifios con la misma edad
mental, podrian demostrar luego de un andlisis més riguroso de la situa-
cion [por ejemplo lvego de hacerle ciertas preguntas o pedirles ciertas
explicaciones), claras diferencias. El drea de desarrollo potencial es
diferente. 3Es equivalente la edad mental de estos nifies? Su actividad
individual es semejante, pero lo que son capaces de hacer con ayuda es
diferente.

Estas observaciones destocan enfonces la ineficacia de dirigir la
ensefianza de acverdo al nivel de desarrollo esponidneo del nifio. La Gni-
ca buena ensefianza es la que se adelanta al desarrollo. Con-
siderado de esta forma, el rasgo esencial delapréndizife—es-que activa
un conjunto de procesos internos que a continuacién se transforman en
nuevas adquisiciones. El aprendizaje no es en si mismo desarrollo, pero

una correcta organizacién del aprendizoje leva al desarroflo mental.

B aprendizaje y el desarrolfo no se producen de un modo simétrico
y paralelo. Existe una dependencio reciproca muy compleja y dindmica
gue no se puede explicar de un modo simplista: cada materia escolar.

constructivistas que el aprendizaje no sea consic

tiene una relacién propia con el curso de desarrallo del nifio, relacion que
cambia con el paso de una efapa a oira y que merece el intento de com-
prenderse o través de investigaciones experimentales y cualitativas.

La contribucién de Vygotski ha significade para las posiciones
rado como una acfivi-

dad individual sine més bien social.

Numerosas investigaciones han demostrado que el alumno apren-
de en forma mds eficaz cuando o hace en un contexto de colaboracién e
intercambio con sus compaoferos. T

T -

La tesis sostenida y probada por investigadores como  Perret-
Clermonts!, y Mugny y Doise, entre ofros, sefiala que cuando el sujefo
participa en la solucidn de un conflicto sociocognitive se ve forzado a
adecuar sus centraciones con las centraciones de ofros que le pravocan un
conflicto. Como resultado de este esfuerzo personal se produce una evolu-
cién, de estructuras menos complejas a estructuras mas complejas. Estaria
subyaciendo aqui lo idea de que existe un pofencial del sujeto que se
despliega cuando recibe ayuda de ofro, en ofras palabras, la connotacion
social del proceso de construccién del pensamiento.

 Para finalizar, destaquemos las caracteristicas mds importantes de
la teoria de Vygotski:

~ Es una teoria instrumental: en &l sentido de afirmar que los
procesos superiores {tales como las estrategias para recordar, el
lenguaije inferno, efc.) sirven de instrumentos para conocer el
medio. Se comparan a los instrumentos materiales que uliliza-
mos en la vida prdctica. Estos procesos tienen un cardcter
mediacional y se van construyendo a lo largo del desarrollo y su
adquisicién depende en gran medida del medio social.

— Es una teorfa histérica: el sujeto humano en el momento de su
nacimiento es heredero de toda la evolucién filogenética pero el
producto final depende en gran medida del medio en que viva,
Fue uno de los primeros en impulsar estudios pdrd probar esia
teoria. No los pudo publicar pero més tarde algunos resuliados

$  Perret-Clermont, Ann Nelly (1984) La canstruccion de la infeligencia en In interaccion social.
Madrid: Viser/ Aprendizaje.
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CONEXIONES CON LA SALA DE
CLASES

sefialan que los adultes cultos tenian mucho mejor desempeiig
-en fareas de clasificacién, deduccién razenamiento, solucion de-
problemas e imaginacién, silogismos, etc. comparados con adyl.

tos analfabelos de la campifa.

Este tipo de resultodos han sido comprobados en estudios posterio.
res. Ademds tienen el mérito de haber sido desarrolladas con sujetos que
estaban viviendo un proceso de intenso cambio en medio de la revolucion
rusa lo que constituye un antecedente para el enfoque del ciclo vital

- Es una teoria sacioeultural, ya que afirma que las funciones
psicolégicas superiores se desarrollan, en primer lugar, en el cur
so de la inferaccién de un nifio con un adulto o con un compaiie-
ro mds compefente y, posteriormente, se interiorizan. De esta for-
ma postula que el aprendizaje que se produce de estas
inferacciones serio el origen del desarrollo de las estructuras pos-
feriores a través de un proceso de infernalizacién. Es este proceso
de infernalizacién o de construccién interna de la conciencia lo
que distingue al hombre del animal: “la internalizacidn de las
actividades socialmente arraigadas e histéricamente desarrolla-
dos es el rasgo distintivo de la psicologia humana, la base del
salto cudlitativo de la psicologia animal & la humang”.52

...y tener una experiencia en tu zono
de desarrollo préximo? Trabaja en el

Taller N° 11,

n
4]

Vygolski, Lev (1979) El desarrailo de Ios procesos psiepldgicos superiores. Barcelona: Critica.

la ZDP es que permita explicarnos el presente del nifio y

evaluarlo correctamente, uniéndolo a su mejor versién de
futuro, @ un pronédstico realmente constructivo y educativo cuyos apoyos
en la ZDP puedan ser disefiados con el méxima de precision. Alvarez y
Del Rio® sefialan dos lineas metodolégicas para este propésito:

e un disefio desde la perspectiva de la mediacién instrumen-
tal, que trata fundamentalmente de “presiar apoyos de cardcter
sémicos o sopories fisicos para la mente, es decir, instrumentos
psicolégicos que faciliten, primero la comprensién y tralamieto
externos del problema, y después la inferiorizacién gradual de
esa comprension y fratamiento”. Se trata de utilizar mecanismos
de apoyo en la ZDP para definir los procesos instrumentales
externos y para que éstos pasen a ser infernos.

o un disefio desde la perspectiva de la mediacién social, en
este caso se trala de “lograr que los procesos sociales
interpsicolégicos se conviertan en procesos infernos,
intrapsicolégicos”.

Alvarez y del Rio afirman que “resultan comparativamente escasos
los trabajos, que manteniendo la distincion entre los dos lipos de media-
cién, tratan de arficular ambas. Al mismo liempo conviene sefialar que en
occidente se ha confundido con frecuencia ambos tipos de mediacién, de
modo que en las experiencias no se distingue con claridad qué ayudas
prestadas al nifio corresponde a cada una de ellas”. La aclividad del
alumno se desarrolla en la ZDP cuando existe un disefio adecuado a am-
bos tipos de mediacién para la misma actividad y, ambos fipos de media-
cién comparten el mismo sentido y se potencian una a ofra de manera que
resulta imposible el avance sin contar con ambas”.

Dificil tarea para la educacién, y una imporiante sefial para aquéllos
quienes piensan que cualquier intervencién educativa es actuar en la ZDF.

8 Alvarez, A. y del Rio P, (1992) “Educacion y desarrollo: la teoria de Vygolsii”, en Desarrollo
Psicolégice y Educacidn. Madrid: Alianza.

Lo esencial de una aproximacién metodolégica a




ORIENTACIONES PARA EL FUTURO PROFESOR

Estas afirmaciones llaman la atencién hacia la formacién de educa-
dores, en.que se hace necesario que los futures profesores conozcan y
comprendan los instrumentos psicolégicos con que el nifio recoge y maneja
la- informacidn, las actividades y personas significativas para los alumnos,
sus conlextos sociales, las estructuras y relaciones de interaccidn en que se
preduce la educacién. Sin estos elementos, dificilmente el educador podré
comprender a fondo su actuacién y mejorarla, en esa ZDP en que lanto e
nifio como también el maestro pueden avanzar y crear cultura.

Tomado y adaptado de: Crear Zonas de desarro-
Hlo préximo e intervenir en ellas,

Javier Onrubia presenta algunos lineamientos que pue-
den servir al profesor que quiere intervenir en la zona de desa-
rrollo préximo de sus alumnos.

Onrubia propone:

- Insertar la actividad que esté realizando el alum-
no en marcos u abjetivos més amplios que le den
significatividad a la acfividad.

-~

1. sCudles son las principales diferencias entre los
planteamientos de Piaget y Vygotski2

- Posibilitar la partficipacién de todos los alumnos
en las diferentes actividades y tareas, incluyen-
do a aquellos con escaso nivel de competencia
o interés.

P 2. De los cuatro factores del desarrollo que men-
Wﬁ petaas,  €ioNG Piaget, 3a cudl de ellos le da mds importan-

y dsadin  cia Vygotski? ypor qué?

- Establecer un clima emocional y ofectivo, basado

3. En mucha . - p
has sclas de clases los alumnos deben en la confianza, seguridad y aceptacién mutua.

trabajar en silencio y a solas en su banco zqué
diria Vygokski de esta situacién?

N ) | y
R

...y comprobar si has comprendido las teoras de

Piaget y Vygoiski 2 Jintate con un grupo de com-

pafieros y desarrolla el taller N° 12, en ef que
(Quicres aprenderds a tomar decisiones en forma conscien-

compartir .  Tey razonada.

aW‘@ﬁd/ﬂ?

- J

- Apartirde |us§)roducciones parciales de los alum-
nos, ir introduciendo cambios tendientes a
optimizar el proceso.

- Promover la utilizacidn y profundizacién auténo-
ma de los conocimientos que estdn aprendiendo.

- Establecer relaciones constantes y explicitas en-
tre los nuevos contenidos y conocimientos pre-
vios de los alumnos.

- Utilizar el lenguaije en forma clara y explicita.

- Emplear el lenguaje para recontextualizar y
reconceptualizar la experiencia.

. Contrastar puntos de vista divergentes o propdsi-
to de una tarea o contenido de resolucién grupa.

- Explicitar el propio punto de vista.

- Ofrecer y recibir ayuda mutua, coordinar roles y
controlar mutuamente el trabajo.
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£l aprendizaje por descubrimiento: JEROME BRUNER

3Has entrado alguna vez a una sala de clases en la que los alumnos
sstén tan involucrados en la solucién de un problema, o en el descubri-
mienta de las causas de un fenémeno; que tu presencia y la del profesor
pasan desapercibidas? zTe ha resultado sorprendente que los alumnos
estén tan comprometidos con el aprendizaje que contindan frabajando
durante el recreo? Seguramente esto es lo que le gustaria enconirar o
Jerome Bruner en las escuelas y seguramente a él no le sorprenderia.

lerome Bruner nacié en Nueva York en
1915. Se gradué en la Universidad de Duke en
1937 e inmediatamente siguié estudios de post
grado en Psicologia. Al afio siguiente se traslado
a Harvard, donde recibid su doctorado en 1941.
En 1960 ya habia contribuide a fundar el Centro
de Estudios Cognitivos en Harvard.

Jerome Bruner es una de los psicélogos, que
al igual que Piaget y Ausubel, se define por la
posicidn cognifiva del aprendizaje, eloborando una serie de opiniones
acerca del proceso mismo de aprender, asi como del proceso de la ins-
‘truccién; sus ideas sé conjugan en lo que se conoce como Teoria de la
Instruccion. En su teoria, Bruner pone énfasis en el papel del profesor en
los procesos de ensefianza-aprendizaje, ademas de resaltar el aspecto
evolutivo del aprendizaje y sus implicancias en la ensefianza.

Jerome Bruner

A lao base de toda linea tedrica, svele haber una concepcion de
hombre determinada. En el caso de los tedricos cognitivos, en especial de
Bruner, la concepcion de hombre es la de una persona activa, guiada en
su actividad por principios de organizacién e interaccién dindmica con el
medio ambiente.

Bruner sefiala que “la caracterfsfica mds distintiva del hombre es
que su desarrollo como individuo depende de lo historia de su espe-
cie, no de lo historia reflejoda en los genes y cromosomas, sino en espe-
cial de la reflejada en la culfura externa of organismo”. Esto signiti-
ca que &l ser humano no puede desarrollarse si no es medianie la educo-

cién y que forzosomente “el desarrollo del pensamiento siempre es ayv-
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dado desde el exterior” 5 La escuela, por lo tanto, podria ser un medic

de modificar la persona y la sociedad.

El aprendizaje: un proceso cognitfivo

Para B_ru?er, e'I aprendizaje de una maleria parece implicar tres
procesos casi simultdneos, (1) adquisicién de nueva informacisn; (2)

transformacién del conocimiento: cémo transamos, extrapolamos
i

interpolamos y (3] comprobacién de la pertinencia y de lo adecuado -

el conocimiento: evaluacién. s

Su enfoque estd centrado en dos principios que se relacionan con
la naturaleza del proceso de conocer: -

{1) El conocimiento del mundo de una 3
i persona estd basado
modelos de la realidad consiruidos, y e

(2) En el proceso de manipular el conocimiento para hacerlos ade-
cuado a nuevas tareas, tales modelos son primero adoptados de la cultura
y luego adaptados al uso personal de cada uno.

Este crecimiento ifi ion i i
cognifivo o maduracién infelectual, se caracteriza

por la creciente independencia de las respuestas, de la naturaleza inme-
diata del estimulo involucrado. '

o Au.n.que Brune.ar habla de etapas en el desarrollo humano y el apren-
|'|zc1|e, difiere de Piaget diciendo que estas etapas no estén claramente
igodas a la edad y que algunos ambientes pueden refardar la secuencia

o detenerlo; ofros la hacen apresurarse. Bruner alribuye gran importancia

al ambiente y al lenguaje en ol desaiislio.

. La posicidn tedrica cognitiva postula que la percepcién es el punto de
partida dt?[ conocimiento, la motivacién el elemento impulsor y orientador
de !o‘occaon cognoscitiva y la acfividad motora y operativa las fuentes
esencmle_s del desarrollo inteleciual. Para Bruner, la adquisicién y lo trans-
formacién de la informacion constituyen los ejes centrales del proceso de
aprender. Dice: el aprendizaje es el conectar las cosas que son similares
coneclar éslas a su vez, en esfructuras que les den significacidn. ’

# Bruner, Jerome (1971) The relevance of Education. New York: W.W. Norton,

Bruner, Jerome (1995} isponibili > 151
prune Mnmta,( } “La_disponibilidad para aprender”, en Desarrolio cognitive y educacidi.

£5

Bruner piensa que los individuos no asocian de monera mecdnica

respuesias especificas con estimulos especificos, sino que tienden a inferir
principios o reglas que subyacen a los patrones que les permiten Iransferir
su aprendizaje a diferentes problemas. La persona que aprende no es un
‘receplor pasivo de eslimulos, explica Bruner. La adquisicién de la informa-
cion depende de un proceso active de construccién.

El aprendizaie, en su mejor forma, es pensamiento y el pensamien-
to es el proceso mediante el cual uno le da senfido alos hechos percibidos
a iravés del proceso llamado conceptualizacion o cofegorizacion.

La persona, entonces, adquiere el conocimiento en forma activa,
construye su conocimiento mediante la relacién de la informacién que
entra @ un marco psicolégico de referencia previamente adquirido. Esfe
marco de referencia es el que le da significado y organizacién a las expe-
riencias y le permifen ir més allé de la informacién entregada. Asi, cada
persona debe ser considerada como un participante activo en el proceso
de obtencién de informacién, que selecciona y transforma, construye hi-
poiesis y las comprueba o rechaza a la luz de evidencia inconsistente o
discrepante.

Bruner fiene en comin con Piaget, enire ofras cosas, la importancia
dada a la exploracién activa y a la solucién de problemas como
forma de aprender en forma natural. Sin embargo, mientros Piaget enfatizaba
el aprendizaie de los nifios por medio de la exploracian del ambiente fisico,
Bruner subraya la importancia del aprendizaje en la escuela. En particular,
le da importancia al aprendizaje de los disciplinas académicas por
considerar que introducen a los nifios @ formas de pensar pofentes, que
constituyen imporiantes habilidades de aprender a aprender (como la ob-
servacion cuidadesa, las comparaciones, el andlisis).

De acverdo a Bruner, la clave para la ensefianza del
miento exitoso de la discipli traducirlo a té
los estudiantes puedan entender. Los nifios en las diferentes efopas
de! desarroflo tienen formas caracterisiicas de ver y explicar el mundo, se
requiere por lo fanto presentar la esfructura del contenido en términos de
la manera de ver las cosas de los nifios.
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Tres modos de representacién o modelos de
aprendizaje

Bruner concibe el desarrollo cognitivo como una serie de esfuerzos
seguidos de perfodos de consolidacién.

El modo de representacién es uno de los conceptos més importantes
de la teoria de desarrollo cognitive de Bruner; lo define como “un sef de

reglas en término de las cuales uno conserva sus propios encuentros con
fos hechos” 58

Una representacion es lo manera en la cual una persona descri-
be, comprende o uprende el mundo de manera significativa. Con el cre-

cimiento y desarrollo del intelecto humano, la representacién del mundo
progresa.

El crecimiento no es una cueslién cronoldgica, no es una cuestidn
de etapas de desarrallo; es un dominio sucesivo de tres formas de repre-
sentacion junto con su parcial fraduccién, cada una dentro de las ofras:

® Represenfacién enactiva (realizativa)

Esta es la representacién por la accién. Es un enfoque prag-
mdtico para resolver problemas y comprender hechos, poniendo nuestros

pensamientos en accién, en prdctice y viendo realmente edmo funcionan y
si funcionan,

Es un modo de representor hechos a través de la respuesta mofora

apropiada.

La cognicién en nifios muy pequefios es representacién enactiva,

pues la légica y la accién estdn fundidas en ung, en esta etapa de desarro-
llo cognitivo.

En el modelo enactivo se aprende haciendo cosas, actuando,
imitando y manipulando obietos. Este es el modelo que usan con mayor
frecuencia los nifios pequefios. Es casi la Gnica forma en que un nifio
puede aprender en el primer afio de vida. No obstante, también los adul-

% Bruner, Jerome: Haein una teoria de In instruccion.

los suelen usar este modelo cuando intentan aprender tareas psscomo'torTs
complejas u ofros procesos. Por ejemplo, el arte del ballet, lq oratoria, la
practica en la conduccién y direccién de un coro, son c:prend|zc1|fas._cci:|u§ se

i imi i s activigades.
logran haciendo, imitendo a personas que se dedican a esta

Los profesores, dice Bruner, pueden inducir o los estud.ionies a usar
este modelo de aprendizaje proporciondndoles demostraciones y ofr,a-
ciéndoles materiales perfinentes, asi como aclividades de representacion
de roles, modelos y ejemplos de conductas.

e Representacién icénica (imaginatival

La segunda etapa de representacidn se desfc:rn.:ilcs “cuando el nifio
es finalmente capaz de representarse el mundo a sf mismo a fravés de_ una
imagen o de un esquema espacial que sea relativamente mdepez?dlente
de la accién”. La representacion icénica del mundo se logra aproximada-
mente después del primer afio de vida.

Es una represenidcién de imégenes, no de absiraccicnes.

Cuande los nifios representan el mundo icénicamente, son capaces
de disfinguir enire ellos mismos y la realidad exferna. Este modo _cle repre-
sentacién adquiere una importancia creciente a medida que el nifio crece
y se le insla a aprender conceplos y principios no demostrgbles Fcu:llrpen-
te. Asi por ejemplo, los conacimientos sobre paises exiranjeros, las vudur
de personajes famosos y la literatura dramética no se aprenden normal
mente por medio del modelo enactivo.

Los profesores pueden lograr que se udquigrun estos contemdlos
educatives, proporcionando a los estudiunigs d_!_b_ﬂuhcﬂ_);jA((:_I_l_qgirc_:rnasﬁre a-
cionados con_el tema y gyuddéndoles '@ crear _i_mc?_gengf adecuadas. !:u
representacién iconica es especialmente Gtil para los nifios en el estadio
preoperatorio y en el de los operaciones concretas. Es asimismo, delg_rc:n
utilidad para el adulto que estudia habilidades o conceptos complejos.
Requiere, por lo general, menos tiempo que el modelo enactivo.

En referencio a material diddctico, Bruner recomienda el usodc_ie

. . . ) o
diapositivas, de la lelevision, de peliculas y de ofros 'mut_erlules av

visuales o visuales. Estos medios pueden aportar experiencias sustitufivas

e imédgenes que sirven para enriquecer y complementar las experiencios

del estudiante. Al misma tiempo, sin embargo, Bruner advierte: “las pelicu-

Sala de Clases
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las o los programas de televisién usados como ‘truco’ educativo, una ¢
presentacién piciogrdfica de lo trivial... no serdn de oyuda ni para
profesor ni para el esfudiante, si el plan de estudio no es de calidad., "

° Representacién simbdlica

El rpodelo simbélico de aprendizaje es el que hace uso de lo palg-
bra escrita y hablada. El lengugije, que es el principal sistema simbélicg
que ufiliza el adulto en sus procesos de aprendizaje, aumenta la eficac
con que adquieren y almacenan los conocimientos y con que se comunican
las ideas. Por razones evidentes, es el modelo de aprendizaje més genera-
lizado. Resulta més itil y eficaz a medida que el nifio pasa del estadio de
las operaciones concretas al estadio de los operaciones formales.

Bruner considerd los ires modos de representar el mundo como tres -
sistemas de procesar informacion; son tres instrumentos que los seres
humanos utilizan para consfruir modelos de su mundo; o fravés de
la accién, la imagen y el lenguaje. :

Aunque los tres sistemas de representacién son Gnicos e indepen--
dientes, paralelos unos de otros, también pueden traducirse unos en ofros
e interactuar entre si. Ademds cuando dos sistemas de represeniacién es-
tan en conflicto, como cuando lo que uno ve no corresponde con el medo
en que uno debe actuar, sobreviene el desequilibrio y surge un estimulo
para el crecimiento del conocimiento y llevan al nifio o hacer revisiones
decisivas en su modo de resolver problemas.s”

Las funciones de categorizacion

Aparte de describir los diferentes formas del proceso de adquisi-
cién de la infermacién, Bruner enfatiza lo importancia de la categorizacion
en el desarrollo cognitiva. Cabe definir la categorizacién como un pre-
ceso de organizacién e infegracién de la informacién con otra
informacién que ha sido previamente aprendida. La copacidad de agru-
par y categorizar cosas es esencial para hacer frente al inmenso ndmero
de objetos, personas, aconfecimienios, impresiones y acfitudes con que
nos solemos encontrar. Bruner lo plentea asf: “Ef conirol cognitivo en un

# Bruner, Jerome (1966) Studies in coguitive growth, New York: Wiley.

undo que genera estimulos a un ritmo muy superior a nuestra velocidad

o clasificacion, depende de la posesidn de cierfas estrategias para redu-
¢ la complejidad y el desorden”, Esta afirmacion implica que el aprendi-
aje de habilidades de categorizacién es una forma de mejorar el apren-

dizaje en general.

Bruner enumera cinco veniajas de la capacidad para clasificar acon-

{ecimientos, an términas de categorias conceptunles:

1. La clasificacién ayuda a simplificar el medio ambiente
2. La closificacién oyuda a encontrar semejanzas
3. La clasificacién elimina la necesidad de reaprendizaje constante

La clasificacién permite poner en practica una conducta determi-
nada en muchas situaciones diferentes

4,

5. La clasificacién mejora la capacidad para relacionar objetos y
acontecimientos

Hacia una teoria de la instruccién

Bruner se ha ocupade constantemente por la importancia que tanto
o investigacién como la teoria tienen para la practica. Para él, una teoria
sobre el desarrollo cognoscitivo estd inlimamente vinculada con una teorfa
de la ensefianza o de la instruccion. Por lo tanto, se ha inferesado mucho
por el cémo impartimos conocimientos, cémo ensefiamos y como llevamos
al que aprende a que consiruya una realidad @ su modo. Esto lo llevé a
delinear los principios bdsicos de lo que puede ser una Teoria de la

Ensenanza.

Definiendo la instruccién, o ensefianza, como “un esfuerzo para
apoyar o moldear el crecimiento”, Bruner® disefié una teoria de ins-
truccidén como prescripfiva mas que descriptiva, es decir, prescribe
reglas para el logra mds efective de conecimientos o desirezas. También
enfrega crilerios para la evaluacién critica de practicas de ensefianza y
aprendizaje especificas.

% Bruner, lerome (1996) Taward a Theory of Instriction. Cambridge: Harvard University Press.
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Una segunda caracteristica de su teoria de instruccion es su cuali:
dad normativa o la manera cémo la ensefianza y el aprendizaje debe-
rian ser tratados, es decir, especifica criterios y condiciones de instruc.
cién, que deben reunir los intentos educativos. '

Una teoria de aprendizaje describe lo que ocurrié después del he-
cha, mientras que la teoria de instruccién nos dice antes cémo debe ser e
curso de accién.

Una teoria de instruccién se preocupa del cémo se pue-

de aprender mejor lo que uno desea ensefiar, mejorando mas
que describiendo el aprendizaje.

Las cuatro caracteristicas, o principios basicos, de la teorfa de Ig
instruccion de Bruner son:

1. La especificacién de experiencias que predisponen a la per- |

sona al aprendizaje;

2. Lo especificacién de la estructuracién del conocimiento
que permite al aprendiz comprender mejor la instruecion;

3. Lo especificacién de las secuencias mas efectivas y,

4. la especificacién del carécter y regulacién de las recompensas
y retroglimentacién durante el proceso de aprendizaje y en-
sefanza.

1. Predisposicién para aprender

Lo primera caracteristica de una teoria de instruccidn, establece
especificamente las experiencias que contribuyen a desarrollar una pre-
disposicién por el aprendizaje: amor por el aprendizaje en general o por
aprender algo en particular. Los factores motivacionales, personales y
cufturales juegan un papel imporiante en el deseo de aprender del nifio.

Bruner postula que los nifios tienen un deseo natural de aprender y
una curiosidad por explorar cosas nuevas.

Esencialmenie, el aprendizaje y la solucién de problemas tienen
que ver con la exploracién de alternalivas. Lo funcién de la instruccién es
la facilitacién y regulacién de las exploraciones de alternativas que en-
frenta el aprendiz. El profesor debe regular el comportamiento de bisque-
da o investigacién del conacimiento, a través de actividades de:

_® activacién (para que empiece),

» mantencién (para que se mantenga activo) y

o direccién [para que no sea al azar.

2. Estructuracion del conocimiento para su
comprension éptima

la especificacién de la estructura del conocimiento permite ol apren-
diz comprender la instruccién mds pronto y ayuda a ordenar un cuerpo de
conocimientos para facilitar y simplificar su adquisicion.

La estructura optima requiere de la formulacién de un cuerpo de
informacién de la manera més simple posible, haciéndose manipulable
y generadora de nuevas ideas. Puesto que el mérifo-de una estructura
depende de su poder para simplificar lg informacién, para generar nue-

Va5 progg;_iglo_ngs_,ywp_g_r_q,ou_mer_:jqr_Ig manipulacidn de conocimientos, la

estructura siempre debe ser ocorde con el desarrollo y habilidades del

aprendiz.

Por estructurar el conocimiento, Bruner quiere decir que un cuerpo
de conocimientos debe estar en una forma lo suficientemente simple como
para que el aprendiz lo comprenda y para que sea reconocible o familiar
a la experiencia del alumno.

(Qué criterios pueden ayudar a estructurar el conoci-
miento para que el alumno lo pueda aprender?

— Los conocimientos deben estar estructurados de manera que su
organizacién corresponda ol modo de representacién del
aprendiz {enactivo, icdnico, simbélico).

- E} segundo criterio para estructurar el conocimiento es lo
economia,




Por economia, Bruner quiso decir la cantidad de datos que de-
ben ser refenidos mentalmente y el procesamiento de dicha in-
formacién para su adecuada comprensién. La economia dismi-
nuye con el aumento de datos por las complicaciones que se

agregan y las efapas sucesivas para procesar la informacion,
con el objefo de llegar a una conclusién.

- El poder efectivo, que se refiere al valor generativo, relevan-
cia y productividad del set de proposiciones aprendidas del alum-
no. la economia y el poder efecivo estén relacionados, pero
los dos son tedricamente independientes. Generalmente, las
estructuras poderosas son a la vez econémicas,

Debido al poder de una representacién, el alumno puede conectar
datos pertinentes que aparecian separados.

3. Secuencia efectiva

La tercera caracteristica de una teoria de instruccién significa el
ordenamiente efective del material para el alumno.

La instruccién debe realizarse en una secuencia ordenada, de difi-
cultad creciente o de una manera en que el alumno puedd asimilar, apre-

ciar y dominar.

No hay una secuencia que se adectie a todos los alumnos. Esta
dependerd del periodo de desarrollo, el cardcter del material que serd
aprendido, las diferencias individuales y las experiencias de aprendizaje
pasados. Las mismas etapos del proceso de desarralle deben utilizarse y
seguirse para una secuencia dplima de instruccién y aprendizaje.

4. Forma y ritmo del refuerzo (feedback)

Refuerzo significa retroalimentacién o conocimiento de
los resultados de las propias acciones. El moestro, al proporcionar
esta informacién dtil para el progreso del estudiante hacio una meta, jue-

ga un papel muy imporiante en el aprendizaje.

Las recompensas intrinsecas (més que las extrinsecas) son indica-

das en formuorocasional-Parejemplo, la recompensa intrinseca involuerada
en la solicién de un problema sin recibir ayuda, es preferible a la alaban-
za del instructor {recompensa extrinseca.

Fl aprendizaje depende del conocimienfo de los resultados en un
momento y lugar en que aquél puede ser utilizado en la correccion.

El conocimiento de los resultados serd dtil o no, segdn el momento
en que ¢l estudiante reciba lo informacién correctiva, segin las condicio-
nes en que habré de utilizarla y segtn la forma en que reciba la informo-
cion.

La instruccién Gnicamenie brinda informacian al que aprende sobre
la pertinencia de sus esfuerzos. Naturalmente a su debido fiempo, el
estudiante tendrd que desarrollar Iécnicas para obtener por si mismo la
informacién, correctiva superior, ya que la instruccién y sus medios l'legc:-
rén a su fin tarde o temprane. Y, por Gltimo, si el que busca la splucmn dt?
prablemas ha de encargarse de realizar esta funcién por si mismo, serd
necesario que aprenda o reconocer cudndo no comprende y a indicar su
incomprensién al tutor de modo que éste pueda ayudarle.

Este aprendizaje es lenio y progresa en la medida en que el profe_—
sor logra regular y adecuar la forma y el ritmo con que entrega r'etroc:h-
mentacién a los alumnos. Sin embargo, la informacién no resulta dtil cuan-
do el estudiante se encuentra en un estado de intensa compulsién y ansie-
dad frente al aprendizaje.

Hay que reiterar que la instruccién es un estade provisio-

nal, cuyo objeto es hacer que el que aprende, o soluciona
problemas, llegue a ser autesuficiente. Cualquier régimen correc-

tivo enfrana el peligro de que el estudiante dependa permaneniemente de
la correccion del tutor.

Aprendizaje por descubrimiento

Bruner cree que el aprendizaje mas significativo es desa-
rrollado por medio de descubrimientoss® que ocurren durante la

¥ Bruner, Jerome (1996) Stindies in cognitive growth. New York: Wiley,
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exploracién motivada por la curiosidad, cuandolos estudiantes expanden

el conacimiento planteando y probando hipétesis, en lugar de sélo escu-
char al profesor o leer textos. ;

Los métodos de descubrimiento guiado, que propone Bruner, impli-
can proporcionar al estudiante oportunidades de manipular objetos en
forma activa y transformarlos, por medio de la accién directa, asi como
actividades que los animen o explorar, analizar o procesar de algu-
na otra manera la informacién que reciben, en lugar de sélo responder a
ella. Las actividades fienen el propédsito de profundizar el conocimiento
respecto al tépico esfudiado, estimular su curiosidad y apoyarlos en el
desarrollo de esirategias que puedan generalizar y transferir al descubri-
miento de conocimientos en ofras disciplinas.

Aprender descubriendo no quiere decir descubrir algo totalmente
desconocido hasta ahora; quiere decir descubrir algo por si mismo.
Estos son los conocimientos més exclusivamente personales y propios del
que aprende. Descubrir significa reordenar o transformar la evidencia, de

tal modo que se logre ir mds alla de los datos inmediatos y llegar a ofros
conocimientos mds profundos.

En el aprendizaje por descubrimiento el alumno incorpora la infor-

macién en una estructura cognoscitiva que &l mismo ha desarrollado, de -

suerte que lo que se aprende tiene sentido, y por lo fanto, no solamente se
retiene en la memoria, sino que se puede recuperar con mayor facilidad.

El aprendizaje por descubrimiento no se aplica o lodo fipo de apren-
dizaje. Es el método de aprender descubriendo lo que Bruner quie-
re recalcar, y eso es lo que se debe aprender. Este método implica la
consiruccion y lo comprobacién de hipétesis, su imporiancia o valor esté
en que desarrolla la habilidad para trascender lo inmediato o
lo muy conocido, y para asumir una postura que va mas allg
de la aceptacién de la informacién y puede conducir a un
pensamiento mds creador.

El aprendizaje por descubrimiento parece ser (til, y quizés éptimo,
cuando los estudiantes tienen la motivacién y laos habilidodes necesarias y
el profesor sabe cémo orientar y apoyar &l descubrimiento.

El Curriculum en espiral

A diferencia de los conductistas , quienes enfatizan la sécuenciacién
lineal de los programas de aprendizaje como una manera de fomentar el
progreso rdpido con errores minimos,- Bruner propone un curriculum en
espiral,® en el que los estudiantes vuelven a los mismos temas generales,
de manera periédica, siendo orientados a enfrentar estos temas en niveles
de conocimiento, representacién y andlisis diferentes.

Al regresar “la espiral” al mismo tema, los alumnos profundiza-
rén y ampliarén su conocimiento acerca de éste y podran explorarlo
en niveles mas profundos. Por otra parfe, Bruner tiene poco interés en
minimizar los errores de los alumnos, ya que piensa que los errores son
parte natural del aprendizaje y ademds son dtiles para mantener el interés
por probar una hipétesis y llegar a conclusiones propias respecto a la
naturaleza de los fenémenos estudiados. En este caso, la verdadera re-
compensa es haber descubierto o resuelto el problema.

CONEXIONES CON LA SALA DE
CLASES

Siendo consecuente con los planteamientos de
Bruner en su teorfa de la insiruccién, cuando el profesor
planifica el proceso educativo debiera considerar lo siguiente:

s 3Como crear una disposicién para el aprendizaje en los alumnos?

o 3Cémo estructurar el conocimiento para facilitar su compren-
sién y poder aplicarlo a nuevos problemas?

s ;Cémo establecer una secuencia eficiente pora presentar los
contenidos que se deben aprender?

» ;Qué procedimientos se utilizarén para refroalimentar ol que
aprende acerca de los resultados de su aprendizaje, favorecien-
do sus motivaciones intrinsecas y apoyando su autonomia®

“@  Bruner, Jerome (1995) Desarrollo cognitive y educacion. Madrid: Morata.
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El procedimiento diddctico mds recomendado por Bruner es el

aprendi.zca'ie por descubrimiento. El considera que el aprendizaje
debe ser inductivo, ya que a partir de los problemas o situaciones proble-

“mdticas se acrecienta la motivacion intrinseca, se desarrolla la capacidad

de aprender a aprender, de aprender a organizar la informacién, de
interiorizarla o personalizarla, se fomenta la capacidad de pensar y la
confianza en si mismo.

Para Bruner un plan de estudio ideal es el que se ofrece de manera
recurrente, pues mientras se asciende a los niveles superiores, los nicleos
bdsicos de cada maleria aumentan progresivamente la cantidad informa-
fiva y varian el tipo de procedimiento desde lo manipulative a lo intuitivo
des.deflo intuituvo a lo simbélico, por esto &l propone un curriculum en
espiral. :

1. 3Es posible que los alumnos aprendan por
descubrimiento todos los conlenidos del cursi-
culum?

Fundaomenta.

para pertar
4 Adusertia

2. gPara qué nivel de la educacién formal
podria ser més adecuado el aprendizaje por
descubrimiento?

aPor qué?

3. Cuando el alumno se involucra en el apren-
dizaje por descubrimiento estd construyen-
do conocimiento?

ORIENTACIONES PARA EL FUTURO PROFESOR

Tomado y adaptade de Anita Woolfelk (1990) Psico-
logia Educativa. México: Prentice Hall Hispanoame-
ricana.

. Insista en la estructura bésica del nuevo material.

. Ofrezca muchos ejemplos del concepto que estd ensefiando.

. Ayude a los alumnos a constituir sistemas de codificaciones.
Formular pregunias como ésias: 3De qué ofra manera puede
denominarse a esta manzana? ﬁrutc]. »Qué hacemos con la

fruta? [comérnosla). 3Cémo denominames a las cosas que co-
memos? (alimentos].

Concertar 'Ll'.IEgOS que exijan de los alumnos la realizacién de
series de objelos semejantes,

. Aplique el nuevo aprendizaje a muchas situaciones diferentes y
a.diversos fipos de problemas. s

. Plantee un problema a los alumnos y deje que traten de encon-
trar lo respuesta. -

Formular preguntas como estas: 3Cémo podriamos perfeccionar
la mano humana?, 3 En qué se parece esfa clase a un rio?

. Estimule a los alumneos para que hagan suposiciones infuitivas.

En vez de dar la definicién de una palabra, decir: “Vamos a
suponer lo que podria significar examinando las palabras que
hay alrededar”.

Proporcionar a las alumnos un mapa de la Grecia antigua
p » P - . .
preguniarles dénde creen que estaban las principales civdades.

. Al disefiar lecciones por descubrimiento, tenga una meta clara
sobre el contenido en su mente y presente informacién que lleve
a la abstraccion.

8. Ayude al alumno mediante preguatas que focalicen su afencion
en las dimensiones criticas de la informacion.

155 2



El aprendizaje por recepcién verbal significativa:
DAVID AUSUBEL

Cuando visitamos una sala de clases, zqué observamos regular
menta? Seguramente a un profesor frente a un grupo de alumnos entregan-
do informacién e intentando mantener la atencién del grupa. Estas son las

Ziuunfjlo]nes de aprendizaje que le interesaron particularmente a David
usubel.

David Ausubel es un Psicélogo educacional que se inscribe en la
corriente cognosciliva. Su gran preccupacién radica en el aprendizaje
que fiene lugar en la sala de clases. 3Cémo lograr en los alumnos una
adquisicién de un cuerpo de conocimientos claro, precisa, estable en el
tiempo y bien organizado?

Su enfoque del oprendizaje ofrece un interesante confraste con el de
Bruner. De acuerdo con Ausubel, las personas adquieren conocimientos a
través de la recepcidn mds que a través del descubrimiento. Los conceptos
principios e ideas son presentados y recibidos, no descubiertos. '

Para clarificar lo anterior, Ausubel propone que, en relacién al
aprendizaje escolar, se diferencien dos tipes de procesos o dimensio-
nes que dan lugar o cuatro clases de aprendizaje que él incorpora a su
teorfa. Una de las distinciones es entre aprendizajes por recepcién y
u_prendizuies por descubrimiento, la oira se refiere « los aprendizajes
significativos, por oposicién a los aprendizajes mecdnicos o
memoristicos. En estas dos dimensiones, representadas como un conti-
nuo, se pueden caracterizar disfintas actividades humanas en las que

se pone de manifiesto el aprendizaje como se puede observar en el
cuadro siguiente;?! :

8 Novak,]. D.{1982) Teorin y prictica de la educacicn. Madrid: Alianza.

ologfa Edue

A\ Clarificocién de Instruccion auto- Investigacidn cienfifice,
APRENDIZAJE relaciones enire futorial bien diseficda  msica o arquilectura
SIGNIFICATIVO | concepios AUevas
Conferencias ola  Trahajo en el Mayaria de la
mayaria de los laboraioria escolar “investigacion”
presentaciones en o lo produceién
libros de texia intelectual rufinaria
Aplicacién de
Tablas de multiplicar fdrmulas para resolver Soluciones de acertijos
APRENDIZAJE prablemas por ensayo
MEMORISTICO N Do
APRENDIZAJE APRENDIZAJE POR APRENDIZAJE POR
RECEPTIVO DESCUBRIMIENTO DESCUBRIMIENTO
GUIADO AUTONOMO

En el aprendizaje por recepcién, el alumno recibe los contenidos
que debe aprender en forma final, acabada. Sélo necesila comprender y
asimilar lo que le es entregado para poder reproducirlos cuando sea re-
querido. En el aprendizaie por descubrimiento en cambio, el alumno
recibe el contenide en forma no_acahada y es &l quien.debe descubrir o
reorganizar el material antes de poder asimilarlo. El alumno reordena el
material adapténdolo @ su estructura cognoscitiva previa hasta descubrir
las relaciones, leyes o conceptos que posteriormente asimila.

El aprendizaje repefitivo se preduce cuando el alumno adopta la
acfitud de asimilar of pie de la letra los contenidos, o cuando los contenidos
son arbitrarios, o cuando el alumno no tiene los conocimientos necesarios
para que resulten significativos. El aprendizaje significativo se produce, en
cambio, cuando los nuevos contenidos pueden relacionarse de un modo
sustantivo con los conocimientos previos del alumno y cuando se liene una
actited favorable hacia el contenido que permife darle significado propio.

Ausubel quiere demostrar asi, que aunque el oprendizaje y la ins-
fruceién interactian son relativamente independientes, de tal manera que
algunas formas de ensefianza no conducen necesariomente a un tipo de
aprendizaje. Es decir, tanto el aprendizaije significativo como el memoristico
son posibles en ambos fipos de ensefianza, lo expositive y la ensefianza
por descubrimiento, como se muestra en el cuadro anterior.

22 Garcia Madruga, J. (1992) “ Aprendizaje por descubrimiento frente a aprendizaje por recepeién”,
en Desarrollo Psicaldgico y Educacion. Madrid:Afianza.
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. Ausubel le da especial importancia a los aprendizajes signifi
catives por recepcidn. El piensa que los aprendizajes por descyls;
miento son imporiantes en la educacién pre escolar y en los primeros afia
dfa educacién bdsica, sin embargo, el conocimiento bésico de cualquie
disciplina académica se adquiere mediante recepcién significativa, v es.
fravés de esfe tipo de aprendizaj di ! ' e

P prendizaje, mediante ! lenguaje, como la human
dad ha construido, almacenade y acumulado su conocimiento y cultyra.¢

Es muy notorio que frente ol aprendizaje por descubrimiento, Ausybe
antepone el aprendizaje por recepcién. En el primero, hay que obtena
resultados de los fuerfes y situaciones directas, mientras que en el segun
do, se adquiere el producto o los resultados elakiorados por ofros. Ausube
oforga a la escuela un valor excesivamente culturalista, v poco personalista
dando énfasis a la dimensién objetiva de la educacisn. Aungue admit
que la escuela se interesa por desarrollar en el estudiante su capacidad d
pensar criticamente, con independencia y en forma sistemdtica, advierte
que “pese a que esfa funcidn constiluye un objetivo legitimo de la educa-
cién, es menos primordial que su funcién de transmitir conocimientos, en’
razén de la cantidad de tiempo que pueda adjudicérsele, o de los ob,fefi :
vos de’nfro de una sociedad democrdtica... . Esto explica su valoracién
f:!ei metc.ado expositivo y la importancia que le otorga a lo cuantitativo-
informativo, frente al mélodo de descubrimiento y a la dimension cualitati-
va-informativa. - '

De los postulados de la teoria de Ausubel se destaca que las perso-
nas aprenden mediante la organizacién de la nueva informacién, colo-
candola en sistemas codificados.

El cuerpo de conocimiento ya adquirido por el alumno deberia en-
tenderse como la variante mds importante para adquirir estos nuevos co-
nocimientos. Aqui se halla la esencia del aprendizaje significativo. Ausubel
afirma: “si tuviera que reducir toda Ja Psicologia Educaiiva a un solo prin-
cipio, diria lo siguiente:

. P .
El facior mds importante que influye en el aprendizaje es fo que
el alumno ya sabe. Averigilese esto y enséfiese en consecuencia” 5

?L}ﬁubel, Novak y Hannesian (1983) Psicologin Educativa: un pinto de vista cognescitivo, México:
rillas. l '
Ausubel, David (1983) Psicologin Educativa: un punto de vista iti; &xi i

: tivo, 4
®  Ausubel, David (1983) Op. cit. ! regitive: Médco rills

&

Ausubel se dedica a aclarar el importanfisimo papel que desempe-
n en el aprendizaje significativo los conceptos y proposiciones que e
Lmno conoce.

Ausubel sostiene que el aprendizaje y la memorizacion pueden
gjorarse en gran medida, si se crean y ulilizan marcos de referencia muy
ganizados, resuliado de un almacenamiento sistemdtico y légico de la

informacidn.

La existencia de una estructura pertinente en el sistema de pensa-
miento mejora el aprendizaje y proporciona a la nueva informacién un
significado potencialmente mayer.

Subraya el valor que tiene la estructuracién correcta del nuevo ma-
terial en el momento en que se presenta.

Teorfa de la asimilacién cognoscitiva

5Cémo se aprende? Ausubel plantea que la persona aprende reci-
biendo infermacién verbal, vinculando ésta con los conocimientos previo-
mente adquiridos y de esta forma dar a la nueva informacion y a la infor-
macién antigua, una significacion especial, nueva.

El aprendizaje se realiza a través del proceso de asimilacién, me-
diante el cual se almacenan nuevas ideas en estrecha relacion con ideas
relevantes presentes en la esiructura cognoscitiva del que aprende.

la asimilacién corresponde al resultado de la interaccién entre el
nuevo conocimiento que se va a aprender y la estructura cognosciliva exis-
tente. Dicha interaccién formard una estructura més allamente diferencicda.
La asimilacién asegura el aprendizaje de fres maneras:

I. Proporcionando significado adicional a la nueva idea.

2. Reduciendo la probabilidad de que se olvide la nueva
idea.

3. Haciendo mas accesible la recuperacién de la informacion.
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Para ayudar en el proceso de asimilacidn, se debe subrayar |a
importancia que fiene lo organizacién de los pensamientos de formg
esfructurada o légica.

Estas ires condiciones ponen de manifiesto el rasgo central de lq
teoria de Ausubel: la adquisicién de nueva informacién que se da en ol

aprendizaje significative es un proceso que depende en forma principal -

de las ideas relevantes que ya posee el sujeto v la asimilacién se produce
por la interaccién de éstas con'el nuevo maerial. El resuliado de esiq
inferaccién es una “asimilacién entre los viejos y nuevos significados para
formar una estructura cognoscitiva mds allamente diferenciada” 4

El proceso de asimilacién cognoscitiva puede redlizarse de ires for-
mas diferentes, mediante la subsuncién o aprendizaje subordinade, me-

diante el aprendizaje supraordinado o mediante el aprendizaje
combinatorio.

® Aprendizaje subordinado o inclusive: al proceso de vin-
culacién de la informacién nueva con los segmentos preexistenies
de lo estructura cognoscitiva, se le llama inclusién. La estructura
cognoscitiva se ordena jerdrquicamente con respecto al nivel de
abstraccién, generalidad e inclusividad de las ideas. las nue-
vas ideas son subordinadas a la idea establecida de mayor ni-
vel de absiraccién, generalidad e indlusividad. Estos conceptos
previos de mayor generalidad son lamados inclusores y sirven
de anclaje a las nuevas ideas o conceplos.

77

ideas nuevas

Existen dos tipos bdsicos diferentes de inclusién:

Inclusién derivativa: se produce cuando el matesial de aprendi-
zaje o nueva informacién, es comprendido como un ejemplo especifico de
un concepto esiablecido en la estructura cognoscitiva o como un apoyo o

®  Ausubel, Novak y Hannesian (1963) Psicologia Erdwentiva: un punto de vista cognascitive, México:

Trillas.

llustracién de una proposicién general, previamente aprendida. Se deri-
van en forma facil de Jos inclusores.

Inclusién correlativa: lo nueva informacion es vincu,ludcx ouln
idea esfablecida, pero es una extensién, modificacién o limitacion de ella.
No pueden ser derivados de los inclusores ya existentes.

e Aprendizaje supraordinado: se produc? cuond?'lus ideas
establecidas se reconacen como ejemplos mas especsﬁ;os dela
nueva idea y se vinculan a efla. La nueva idea suprnorc_:lmgdq se
define mediante un conjunto nuevo de afributes de criterio que
abarca a las ideas subordinadas.

idea nueva

ideas
previas

s+ Aprendizaje combinatorio: en este aprendizaje la nueva
ideq es vista en relacién con ideos ya existentes o e_s_h::biemdus
en la estructura cognoscitiva. En este caso, la nueva idea no es
més inclusiva ni mas especifica que las ideas esta}alec;dus. La
mayoria de las generalizaciones nuevas que los gstu.dicxnte-s apren-
den en las asignaturas, son de aprendizoje combinatorio.

La Asimilacién y la Refencién

La asimilacién mejora la refencién de tres maneras distinfas:

1. El significado nuevo comparte vicariamente la estubilida.d fie la
estructura cognoscifiva, pues ha sido relacionado y asimilado
por esta Oltima.

2. Protege al nuevo significado de las ideas aprendidas prewlclmen-
e, ya que la relacién y asimilacién continian duranie el almace-

namiento de la informacidn.
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3. Recuperar la nueva idea es un proceso mds sistemdtico, pues ha
sido almacenada junto con ideas pertinentes.

Tipos de aprendizaie significativo

Aprendizaje de representaciones: es el aprendizaje significativo
bésico. Consiste en hacerse del significado de simbelos solos {general-
menfe palabras) o de lo que éstos representan. Las palabras nuevas vie-
nen a significar para el nifio las mismas cosas que los referentes o a produ-
cir el mismo confenido cognoscitivo diferenciado de éstos. Actividades
relevantes en este aprendizaje son: nombrar, clasificar, definir. Es en este
aprendizaje donde se encuenira la base del aprendizaje significativo.
Este-aprendizaje se conecta con la realidad concreta, pues es a partir de
ella que el nifio establece equivalencios representativas entre simbolos de
primer orden e imdgenes concratas.

Aprendizaje de conceptos: los conceptos son ideas genéricas
o categdricas. Poseen aiributos de criterio comunes y se designan me-
diante algin simbolo- o signo. Existen dos métodos de aprendizaje de
conceplos:

~ Lo formacién de concepios que se dan en nifios pequefios, don-
de los atributos de criterio de concepto se adquieren a través de
lo experiencia directa, al generar hipétesis, comprobando y
generalizando.

~ Lo asimilacion de conceplos, que es la forma dominante de apren-
dizaje conceptual de los nifios que asisten a la escuela y de los
adultos.

Al aumentar el vocabulario del nifio, se pueden adquirir nuevos
conceptos mediante el proceso de asimilacién conceptual, pues los alribu-
tos de criterio de los nuevos conceptos se pueden definir por medio del
uso de los referentes existentes en nuevas combinaciones disponibles en la
estructura del nifio.

Ausubel se dedica principalmente al andlisis de los procesos y con-
diciones que facilitan la asimilacién de conceptos.

Aprendizaje de proposiciones: la tarea de aprendizaje signi-

ficativo consiste en captar el significado de nuevas ideas expresadas en -

proposiciones verbales que expresen ideas diferentes a las de equivalen-
cia representativa. Las palabras se combinan de tal manera (generalmen-
te en forma de oracién), que la idea resultante es més que la suma de los
significados de las palabras compenentes individuales.

El contenido cognoscitivo diferenciado que resulte del proceso de
aprendizaje significativo, y que constituya su significado, serd producto
interactivo de la forma particular de relacién entre el contenido de la pro-
posicién nueva y el contenido de ideas pertinentes ya FDdICGClG? en la
estructura cognoscitiva. Las relaciones pueden ser subordinada,
supraordinada o una combinacién de ambas.

Tipos bésicos de aprendizaje significative en la teoria de
Ausubel

previa ala fermacidn de con-
Adquisicion de ceplos
vocabulario poséerior a lo formacién de
conceplos

Formacién ——— comprobacién de hipotesis

REPRESENTACIONES

(a partirde los @ diferenciacion progresiva
CONCEPTOS — obﬁafos} lconcepto suborcinbdo)
feicld infegracian jerdrquica
@dgg:—?;f 'gg < congepio 5u}3rao(rqdinedo]
conceplos combingcion
preexisientes) (concepto del mismo nivel je-
PROPOSICIONES _ Y rérquico)

Condiciones del aprendizaije significativo

la leoria de Ausubel sefiala que la persona que aprende, recibe
informacién, la vincula o los acontecimientos previamente adquiridos y asi,
da a la nueva informacién, como a fa antigua, un significado especial.

Se requieren algunas cendiciones en este proceso:

la relacién de las ideas nuevas con algin aspecto existente
especificamente relevante de la estructura cognoscitiva clfal alumno d.ebtla
ser sustancial y no arbitraria. Puede ser una imagen, un simbolo ya signi-
ficativo, un concepto o una proposicion.
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El material que el alumno aprende, debe ser potencialmenté

significativo para él, vale decir, relacionable con su estructura de cone-

El aprendizaje significativo presupone que el alumno manifiesta ung
actitud de aprendizaje significativo; es decir, una disposicién para relo-
cionar sustancial y no arbitrariomente el nuevo material con su estructura
cognoscitiva, y no al pie de la letra. Abajo puedes observar un cuadro

explicativo sobre este aprendizaie y sus significados.

-~ cimiento sobre una base no arbitraria y al pie de la letra.

A. Aprendizaje ) 2
sgnificativo o I\f\alc.efial Potenciulmenre y  Aclitd de
adquisicén de significative U_Pf‘-jp.d"zflie
significados signiicalivo

B. Significatividad )
potencial Significatividad légica vy [2)

{la relacionabilidad la disponibilidad
infencionada y suslancial de toles ideas

de! maferial de perlinentes en lo
aprendizaje con los astruclura
correspondientes ideas cognoscitiva del
pertinentes que se hallan alumna en

ol alcance de la particular
copacidad de aprendi-

zoje humand)

C. Significado -
psgico[(:gico Aprendizaje ode lasignificatividod
(significad significativo palencial y la

gnificado precy
fenomenologico actiud d ¢
idiosincrético) °.P“?;Td'zr‘”"
significativa

£7

Ausubel, Novak y Hannesian (1583) Psicalogin Educrtiva: un punto de vista cognoscitive. México:

Trillas.

5Qué propone Ausubel a los profesores?

Realzando el frabajo del profesor en lo exposicién verbal, Ausubel

a)

b)

g

h)

indica lo siguiente:

Los principios del aprendizaje significativo por recepcién estan
al alcance de cualquier profesor.

La exposicién verbal es en realidad la manera mas eficiente de
ensenar la materia de estudio y produce conocimientos mds so-
lidos y menos triviales que cuando los alumnos sen sus propios
pedagogos.

El arfe y la ciencia de presentar con eficacia ideas e informa-
cién, es verdaderamente una de las funciones principales de la
pedagogia.

Presentar, organizar y Iraducir el contenido de la materia de
estudio a la elapa de desarrollo del alumno.

El aprendizaje significativa es principalmente activo, dependiendo
de la necesidad que el alumno tenga de significados infegrados
y de lo vigorosa que sea su facultad de autocritica.

El maestro debe facilitar gran variedad de aprendizajes de re-
cepcién que se caracterice por una manera independiente y cri-
fica de comprender la materia en estudio.

El maesiro debe dar la oportunidad, motivar y alentar las actitu-
des de autocritica hacia la adquisicién de significados precisos
e infegrados.

Pedirle @ los alumnos que vuelvan a formular con sus propias
palabras las proposiciones nuevas, para no caer en un verbalismo
infertil y repetitivo, creyendo el propio alumno y hociendo creer
a los demas el dominic de un oprendizaje que no es tal.

Finalmente, las prachicas de evaluacion del aprendizaje signifi-
calivo no pueden exigir la repeticion exacta de la informacién o
de ideas aprendidas, sino que una presentacién de lo esencial
del materiat con las propias palabras del alumno.
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CONEXIONES CON LA SALA DE
CLASES

La visién de Ausubel de una ensefanza efectiva se centra
en cuahro ideas:

Ensefianza expositiva es un enfoque de ensefianza en el cudl
el profesor presenta la informacién a los alumnos en una forma acabada.
Esto significa que el profesor es responsable de lo organizacién y secuen-
cia de la informacién para presentarla en la forma més eficiente posible.

‘Se debe destacar, sin embargo dos aspecios de la ensefianza
expositiva. Primero, exponer no significa dar una conferencia. Para ase-
gurar una codificacién significativa el profesor debe involucrar al alumno
en forma actliva en la leccién a travé reguptas.interactivas. Segundo,
aunque Ausubel'se centra en el aprendizaje verbal, enfatiza fuertemente
el uso de ejemplos especialmente en forma visual, para hacer significati-
vas las ideas abstractas. T

Organizadores de avance. Un organizador de avonee es una
afirmacién inicial acerca del tépico que se va a ensefiar, que enfrega la
estructura para la nueva infermacion y la relociona con la informacién
que el alumno ya pasee. Por ejemplo, revise nuevamente las cuatro afirma-
ciones con que iniciomos esta seccién para introducir los ideas de Ausubel
respecto a la ensefianza efectiva. Esas afirmaciones son mds generales y
abstractas que los tépicos especificos que ahora estamos presentando, y
subsumen esta informacién. Sirven de organizador avanzado para nues-
tra discusion del trabajo de Ausubel. Los arganizadores de avance pro-
veen “ganchos” conceptuales de los que se puede “colgar” la infarmacién
que se va a aprender. Cualquiera seo su forma, estdn disefiados para
servir como enlace con la informacién que sigue. Un organizador es la

afirmacion de un subsunsor, la definicién de un conceplo general. Como
resuliado, lo informacién se hace mas significativa, lo que facilita su
decodificacién.

Secuencia efectiva. Ausubel” afirma que la informacién debe
secuenciarse en forma deductiva, lo qué significa que las ideas mas gene-

rales y abstractas se presenian primero, segidas de ideas mas especifi-
cas y concretas,

Asociaciones horizontales y verticales. En cada paso del
proceso, nueva informacidn se relaciona en forma activa con la informa-
cién antigua, o través de comparaciones, se pueden establecer asociacio-
nes herizontales como cuando comparames a Ausubel con Bruner, por
ejemplo. Al intentar establecer por qué estos autores pertenecen a la co-
rriente cognoscitivista estaremos estableciento asociaciones verficales, ya
que, debemas relacionar ambas con el subsunsor y también horizontales
al establecer connecciones con otras teorias. Esto permite que la informa-
cidn sea mas significativa y facilita la decodificacion.

Como cualquier otro enfoque educativo, la ensefianza por exposi-
cién funciona mejor en.unas situaciones que en ofras. Por ejemplo, es
apropiado si Ud. quiere ensefiar las relaciones entre varios conceptos,
pero los alumnos deben tener algin conocimiento de los conceptos para
poder comparar y relacionar. También, al aplicar este enfoque hay que
considerar la edad de los nifios. Aqui se requiere que los alumnos manipy-
len ideas mentalmente, aunque sean muy simples, por eso que este enfo-
que es mds apropiado para alumnos de educacién media que pueden
empezar @ manejar un pensamiento deductivo.

LOIA7 -




1AR -

+
i

3.

4,

5.

B ORIENTACIONES PARA EL FUTURO PROFESOR -

53‘ 1. Utilice organizadores previos.

f J 2. Utilice cierfo nimero de ejemplos.
Insista en destacar tanto Jas semejanzas como las diferencias.
Presente el material en forma organizada.

Relacione, en forma explicila, el nuevo aprendizaje con la infor-
macién que los alumnos ya conocen.

. Promueva el aprendizaje significativo del alumno y disuddalos

de aprender de memoria.

. Inicie la leccién con las ideas mds generales e inclusivas.

. Permita que los alumnos reformulen la informacién en sus pro-

pias palabras.

1 Piensa en la informacidn que este-fexto te ha
proporcionado respecto a D. Ausubel y a 1. Bruner
e inventa un organizador de avance para presen-
far ambus teorfas.

2. Si ti organizos la informacién de una leccidn
usando una jerarquia. El uso de una jerarquia gsig-
nifica que necesariamente deberds seguir una se-
cuencia deductiva? Explica.

3. En la informacién sobre Ausubel spuedes reco-
nocer conceptos inclusivos o inclusores?

cQuieres o
compantin T ol taller N° 13.

Kﬁﬁ:uﬁeﬂq@je?’ Y,

Comprueba si has comprendido las teorias de
Ausubel y Bruner y desarrolla con tus compaiieros

El Constructivismo

En la medida que continta extendiéndose esta verdodera revolu-
cién cognoscitiva, de la cual sélo hemos revisado algunos de los avto-
res mds representativos, la psicologia educativa describe de manera cre-
ciente el aprendizaje no sélo como lu mediacién cognoscitiva de la ad-
quisicién de conacimiento, sino como un proceso constructive en el cual
los aprendices proceden en su propio modo para formar representaciones
tinicas del contenido.

Antes que nada, conviene indicar que no puede decirse en absolu-
fo que constructivismo sea un término univoco. Por el conlrario, es posible
hablar de varios tipos de constructivismo. De hecho, es una posicién com-
partida por diferentes tendencias de la investigacion psicolégica y educo-
tiva, como ya lo habrds inferido de la lectura de este capitulo.

Enire estas tendencias se encuentran las leorias de Pioget, Vygotzki,
Ausubel, Bruner, la psicologia cognitiva, los maltiples irabajos e investiga-
ciones de Mougny y Doise, Perret Clermont, C. Coll, M. Carretero, y mu-
chos ofros. Las diferentes tendencias tienen mas elementos en comin que
diferencias, pero adn asi, cuando hablamos de constructivismo es necesa-
rio especificar de qué constructivismo se trata.

r_— - L]
[3Qué es el constructivismo?

Bésicamente podemos decir que es lo idea que mantiene que e
individuo, tanto en los aspectos cognitives y sociales del comportomient?
como en los afectivos, no es un mero producto del ambiente ni un simpje
resultado de sus disposiciones internas, sino una construccién propia qye
se va produciendo dia a dia como resuliado de la interaccion entre esips
dos factores. Segin la posicién consiruclivista, el conocimiento no es una
- copia de la realidad sino una construccién del ser humano.

3Con qué instrumentos realiza o persona dicha construccién?

Fundamentalmente con los esquemas gue ya posee, es decir, con lo
que ya construyd en su relacién con el medio que le rodea.

3De qué depende esta construccion que realizamos en casi todos
los contextos en que se desarrolla nuestra aclividad?

o lo Sala de’ Closes
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Depende de dos aspectos: “de fa representacisn inicial que tenga-
mos de la-nueva informacion y de la actividad, interna o externa, que
desarrollemos af respecto”.®®

Cualquier trabajo mecdnico nos serviria para comprender la cons-
truccién del conocimiento: los esquemas, al igual que las herramientas son
instrumenios. especificos que sirven para una funcién determinada y se
adaptan a ella y no.a ofra. Si no tenge la herramienta para realizar un
irabojo deferminado [ej. un martillo para clavar un clave), tendré que
sustituirlo por ofro que pueda realizar la funcién en forma aproximada. De
la misma manera, para comprender una situacién determinada fengo que
tener representaciones de los elementos que me permitan comprenderla.

Los esquemas pueden ser muy simples o muy complejos, muy gene-
rales o muy especializados.

Al revisar los diferentes autores que hemos mencionado en estas
paginas, se podria hablar, como lo propone Carretero en forma colo-
quial, de fres tipos de constructivismo que pedrian describirse como sigue:

* El aprendizaje es una actividad solitaria
Se basa en la idea de un individuo que aprende al margen de
su conlexio social [Piaget, Ausubel. Psic. Cognitiva). Estas posi-
ciones no ignoran el contexto de la cultura y de la interaccién
social, pero no se especifica como actia con el aprendizaje.

* Con amigos se aprende mejor
Lo interaccién social fovorece el aprendizaje mediante la crea-
cién de confliclos cognitives que causan un cambio conceptual.
Perret-Clermont Mougny y Doise son ejemplos de investigadores
que estdn a medio camino entre los enfoques Piogetiano y
Vygotskiano.

* Sin amigos no se puede aprender
El conocimiento no es un producto individual sino secial. El énfa-
sis debe ponerse en el intercambio social, es la posicién de
Vygotski que ha conducido a posiciones come la "cognicién
sittada”, que mencionamos més adelante.

®  Carretero, Mario (1993} Constructivismo y Educacidn. Espana: Ediorial Luis Vives.

Resulta importante clarificar las diferentes posiciones teéricas antes
de intentar la aplicacién de ideas constructivistas a la educacién, ya que si
no manejamos bien el susirato tedrico subyacente, podemos caer en pro-
fundos errores, contradicciones o antagonismos. Los trabajos empiricos en
una v ofra finea como las metodologias activas, por ejemplo, no pueden
compararse directamente sin conocer el discurso teérica que estd o la
base de ellos y que a veces sostienen posiciones muy diferentes respecto o
lo que es el ser humano y el conocimiento.

Pero las posiciones constructivistas presentan més diferencias aiin.
Hay otra dimensién en que ellas difieren y fambién es imporfante tenerla
presente en el caso de lo aplicacién de las nociones constructivistas a la
educacién.

La tearia Piagetiana se ocupd fundamentalmente de la construc-
cién de estructuras mentales y presté escasa o nula afencién a los
confenidos especificos. El trabajo de Piaget y sus colaberadores se ha
cenirado en la génesis de estructuras y operaciones légicas. El estaba
interesado en identificar, describir y explicar principies y procesos genera-
les de funcionamiento cognitive y cémo estos intervienen en la formacion
de las categorias logicas.

Por ofra parte, en la investigacién de los tltimos afios ha dominade
la idea de que los procesos de aprendizaje estén vinculades a dominios y
canlenidos especificos, la teoria de Ausubel, los estudios sobre las ideas
previas o los concepciones alternativas de los alumnos y alumnas, los
estudios de la psicologia de la instruccién sobre solucién de problemas, o
sobre comparacion del conocimiento de novatos y expertos, sefialan que
el conocimiento se adquiere en forma especifica en diferentes dominios
que presentan caracteristicas diferenciadas. Estos trabajos han contribui-
do a poner en relieve la importancia del contenido en los procesos de
aprendizoje. Surge asi ofro problema ;De qué construccion hablamos?
sde estructuras mentales o de confenidos especificos®

Por supuesto que no se trata de opaoner una posicion a la otra o de
decir que una es mejor que la ofra. De hecho muchos autores intentan
integrar estas diferentes posiciones y aprender del resultado de las investi-
gaciones que cada dio nos aportan nueva informacion.

Podemos graficar lo expuesto anteriormente acerca de las posicio-
nes constructivistas de la siguiente manera y hacer el ejercicio de vbicar lo
que hemos revisado, hasta aqui, en el esquema de la siguiente pagina.
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Las distintas dimensiones de las ideas constructivistas

construccion

construccion de
estructuras mentales

o

individual 4

(intrapersonal)

A 4

construccion de

conocimientas especificos

construccién
social
(interpersonal)

sPuedes intenfar ubicar las teorfas que hemos estudiado en alguno

de estos cualro cuadranies?

CONEXIONES CON LA SALA DE
CLASES

Los primeros modelos cognoscitivos se ceniraron
en formas de comunicar y ayudar a los aprendices a en-
tender jerarquios de conocimiento como estaban
estructuradas por las disciplinas académicas que las generaron. Los mo-
delos constructivistas mds recientes evitan las nociones de imponer conoci-
miento estructurado por adultos a los nifios, y en su lugar hablan de
ayudar a los nifios @ construir nuevas comprensiones basdndose en el
conocimiento existente tal como estd estruciurado en la actualidad. Esta
tltima posicién tiende a favorecer los modelos de red sobre los modelos
jerdrquicos de la organizacién del conocimiento.®?

El modelo jerdrquico, come la taxonomia de Bloom de objetivos
cognoscitivos, implica la idea de que los contenidos de la instruccion
son jerarquias de conocimiento por los que los aprendices deben avan-
zar en secuencia. Moverse a niveles superiores supone que ya se han
dominado las anferiores.

En oposicién o esta ideq, surgen teorfas e investigaciones (Brophy)
[Marzano) que sugieren que no hay necesidad de imponer una jerar-
quia linea! rigida ol pensamiento y ol aprendizaje. El conocimiento se
puede visualizar como algo compuesto por redes estructuradas al-
rededor de ideas claves. Esias redes de conocimiento incluyen he-
chos, conceptos y generalizaciones, junio con valores, disposi-
ciones, conocimiento procedimental y conocimiento condicio-
nal. Se puede entrar o esta red por cualquier parte, no sélo por el
extremo inferior de la jerarquia. Por ejemplo, el aprendizaje podria
empezar con un problema que involucrara desde el inicio a los alumnos
en pensamiento de orden superior, para luego buscar la informacién
que permite solucionar el problema.

Los constructivistas sociales, siguiendo las ideas de Vygotski,
enfatizan la ensefianza que presenta diglego sostenido o discusiones en
las cuales los estudiantes profundizan un tema, intercambiondo opiniones
y negociando significados en la medida que exploran las conexiones y
ramificaciones del tema. Esto incluye también aprendizaje cooperative en
pequefios grupos.

2]

Good y Brophy (1996) Psicelogia Educativa Contempordnes. México: McGraw-Hill.
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Es interesante anotar fambién lo que plantea Lauren Resnick,”! res-

ecto a fundamentar la teoria de la ensefianza en un enfoque cognitivo;
ella enfatiza res aspectos del aprendizaje que hay gue fener en cuenta df
abordar el proceso de ensefianza: -

Muchos constructivistas sociales, en especial aquélios interesados
en ensefiar-conocimiento procedimental y condicional (saber cudndo y
cémo usar las habilidades y ofros procedimientos), creen que todo conoci-
mieffo se construye en estrecha interrelacién con el confexto en que sg
usa, y que no es posible separar los elementos cognitivos
afectives y sociales presentes en el contexto en que se ach’mf

o,

— [ El aprendizaje se orienta hacia la construccion del conoci-
miento y no hacia su obsorcién o reproduccién: el
constructivismo supone la parficipacién acliva del que aprende
en el propio proceso de aprendizaje. No se frafa de que el qu
aprende deba descubrir tado el conocimiente por si mismo, sin
de que la educacién aporta la informacion necesaria para que,
a partir de ella, se pueda construir el conocimiento. A este cong-
cimiento construido se le alribuyen dos caracteristicas: ser ver-
dadero, en el seniido de que es una descripcién del mundo, ¥
poderoso, ya que es un conocimiento que se construye para sef

. ulilizado y han de enconirarse las condiciones para su uso.

S

Los investigadores que han estudiado el aprendizaje en el hogar y
en dmbitos laborales creen que es un error separar el conocer del hacer?®
creen que la cognicién esto situada, es decir, que el conocimiento esté
adaptado o los dmbiles, propésitos y fareas a los que es aplicado. En
consecuencia, desde esta perspectiva si el profesor desea que el alumne
aprenda y retenga el conocimiento de manera tal que luege pueda apli-
carlo, es importante posibilitar que ese aprendizaje se redlice en el entor-
no nalural en el que el conocimiento se genera, usando los mélodos y
tareas propias de ese dmbito; tal es el caoso de los alumnos que asisten
como aprendices a una industria y aprenden con un especialista una habi-
lidad, tarea v oficio.

T

_ El oprendizaje es dependiente del conocimiento, la gente
usa el conocimiento actual para construir conocimiento nuevo.
Esta idea se refiere a las relaciones entre aprendizaje y cono-
cimientos previos: los personas establecen relaciones enfre
determinados nicleos de conocimiento y, a partir de alli, esta-
blecen explicaciones y argumentaciones més amplias.

Aungue esto parece alejado de nuestra educacién actual, la idea
de la cognicién situada puede traducirse tanto en trasladar fuera de la
escuela parte del curriculum escolar, como en tener en cuenta las aplica-
ciones potenciales del cantenido en los cambios e innovaciones curriculares
bcciendo presente estas aplicaciones a los estudiantes. 5i no es posib!é
implicar a fos estudiantes en aplicaciones de la vida reul, el
curriculum debiera incluir simulaciones realistas de ella.

- El aprendizaje armoniza en un alto grodo con la situacién en la
que tiene lugar. Esta nocién del conocimiento situado supo-
ne que este se recuerda mejor cuando se organiza a partir de
una determinada estructura y que es mds dificil retener el cono-
cimiento aislado del contexto en el que surge o en el que puede
utilizarse,

Las preguntas significativas, la solucion de problemas reales, el en-
frentar o los estudiantes con la toma de decisiones consciente y razonada
frente a una situacién deferminada, la indagacién experimental, las pro-
yecciones o fulure pueden ayudar ol profesor o involucrar o los alumnos
en establecer la conexién entre la materia escolar y la vida real.

En el taller N° 14 enconfrards algunos ejemplos
de situaciones en sala de close para que puedas
identificar ensefianza constructivista. Discitelo con

lus companeros.

Por ofra parte esta perspectiva contextual implica la idea de que los
procesos de cambio cognitivo deben ser estudiados en el contexto en el
que se producen, es decir, el estudio de la actividod constructiva de alum-
nos y alumnas se trasladaria al aule para analizar los ires componentes:
alumnola), profesor(a) y contenido, en forma inferrelacionada y no aisla-
da, o que resultaria en uno mayor aproximacién entre teoria y préctica.

<ot fpariin T
aprendigaje?

7 - Resnick, L. (1989) Toward the thinking curriculm: an overvicw. Virginia:

7(!
Supervision and Curriculum Development.

Rogoff, B. (1993) “ Aprendices def pensamiento”, en EI desarrolio eognitive en el contexto social
Barcelona: Paidds, . .




De la preocupacién por el aprendizaje del )
pensamiento a la preocupacién por la ensefianza
del pensamiento - |

La psicologia cognitiva se ha preocupado especialmente de los pr
cesos de pensamiento, centrando su alencién en cémo se aprende a pensa

Lo perspectiva psicopedagégica nos obliga no sélo a preocupa
nos del cémo se aprende a pensar, sino fambién del cémo se ensef,
a pensar. '

Una meta primaria de la educacién debe consistir en ensefiar .

pensar, y esto se hace cada vez mds claro y evidente no sélo a los profe-

sores sino a todos aquellos que esperan algo de la educacién: alumnos,

padres, invesiigadores, legisladores, comunidad. En la complejidad del

mundo en que nos movemos aquellos que tienen la capacidad de pensar

eficazmente son mds capaces de adaptarse y prosperar que aquélios que
carecen de ella.”?

Algunos facteres han contribuido a darle importancia a este aspec-
to, como los bajos resultados alcanzados en las mediciones del SIMCE
en Educacién Bésica o en la PAA. en Educacién Media. Muchos educa-
dores piensan que la adquisicién de desirezas inteleciuales puede ayudar
a reverfir estos resultados y a convertir a los alumnos en procesadores
activos de la informacién en vez de simples receptores. o memorizadores.

La preocupacion de los investigadores y educadores en nuestro
medio por mejorar fa calidad de la educacién, es parte de la preocupa-
cién mundial por realizar cambios especificos para preparar al hombre
para prever los cambios, para crear el futuro y no sélo acomoedarse a &l.
Y todo esto hace necesaria la bisqueda de formas eficaces para ense-
fiar a pensar. Esto no significa que los profesores no se hayan preocupa-
do antes de que sus alumnos piensen, pero el énfasis explicito en el
pensomiento ha aumentado bastante durante la dltima década. Esto se
evidencia en los objetivos fundamentales transversales de la actual refor-
ma educacional chilena.

7 Manterola, M., Diaz, A. (1996) Inplcmsentiacion de uea estrategin para incentivar el pensamicnto y

_ elevarIn antoestima en alunmos de pedngogia, Santiago: Serie de investi gaciones N5, Universidad
Catolica Blas Caiias.

miento

gnsamiento. ! : -
Sedor de cuatro elementos, adaptdndolo de Nickerson:

Antes de revisar los variadas enfoques de ensefianza del pensa-
73 se hace necesario definir cudles son los elementos que lo compo-
onernos de acuerdo de qué hablomos cuando nos referimaos al

en pard p , o A
Podemos organizar una descripcién del pensamiento alre-

Elementos del pensamiento

Dominio del
conocimiento
especifico

]

Actitudes

Procesos
y destrezos
basicos

¥
disposiciones

Conocimiente
metacognitivo

Los procesos basicos

Los procesos bdsicos son los componentes fundamentales f:lel pen-
samiento. Son nuestras “herramientas” para pensar. Aunque leerentes.
aulores varian en sus descripciones de estos procesos bésicos [Beye:r,] 988;
Presseisen, 1986; Ennis, 1987, la mayor parte de los expertos incluyen
aquellos que resumimos en el cuadro siguiente:

% Nickerson, Perkins y Smith (1990) Enseifar y Pensar. Barcelona: Faidos Ibérica 5.A.
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Qbservar Recordar
Reconocer
Construir patrones y Comparar
generalizar Clasifiear.
|dentificar informacién relevante e irrelevante
Sacar conclusiones, Inferir
baséndose en Predecir
los patrones Plantear hipétesis
Aplicar

Fvaluar conclusiones
basdndose en
lo observacian
lpensar criticamente}

Evaluor la consistencia

Identificar errores, sesgos, estereotipos.
Identificar supuestos implicitas

Reconocer generalizaciones demasiado
amplias o estrechas

Confrontar las conclusiones con los hechas

Fluidez

Flexibilidad

Originalidad

Generacidn y asociacion de ideas

Pensar crectivamente

. .‘?l consdlderumos estos procesos como los bloques basicos del pen-
scmlz? Fo, ptla_ emos empezar a darnos cuenta qué significa ensefar a pen-
sar. Al focalizar la ensefianza en los subprocesos, pedemos enfrentar el

complejo fenémeno del pensamient [
Q o y converlirlo en elemen [
complefo f tos posibles

E El Erofesor que infenta hacer que sus alumnos comparen recténgu-
os y cuadrados y que luego encueniren lo que es comin a los rombos
t

C Ul 5 y 5 85 (=¥ Pe =
5' 5 de

- lntlegrondo Ifn ezselﬁunza de destrezas del pensamiente al curricu-
regular y ensefidndolas explici fi ¢
A in?/f enande phf:’lromenre, estaremos ensefiando no sélo
destrs tefectuales sino también ayudando a los alumnos a procesar
a informacion en forma més profunda y significativa.

El dominio de! conocimiento especifico

Se refiere al conocimiento acerca del 1épico o drea de conocimien-
lo de la asignatura. Para pensar debemos pensar en algo; el conocimiento
especifico es el contenido del drea del conocimiento en el cual estamos
silizando las destrezas del pensamiento. Conocer el contenido de lo asig-
natura permite utilizar lus destrezas de pensamiento para mejorar y pro-
fundizar el conacimiento y mientras més sepamas acerca del contenido,
mejor podemos distinguir que destrezas intelectuales son necesarias para

su comprension,

la mera ampliacién de cobertura de contenidos, sin embargo, no
es suficiente, se hace necesario que la informacién esté organizada en
redes y esquemas significativos para premover el pensamiento.

El conocimiento metacognitivo

La metacognicion se refiere a la toma de conciencia de lo persona
de su propio pensamiento. En el confexto de las destrezas de pensamien-
to, esto significa que los alumnos deben saber cudnde estén usando los
procesos bdsicos, cémo se relacionan con el conocimiento especifico, y
por qué se estan usando. También deben estar muy conscientes de qué
estén haciendo. Cuando una profesora dice “zpodrias decirme como fle-
gasfe a esa conclusion?” o “Cuando resolviste el problema qué fe resultd
mds dificile” estd dande importancia a los procesos mefacognitivos..

Las actitudes y disposiciones

Los expertos estdn dando cada vez mas importancia al rol que jue-
gan las octitudes en el pensamiento {Ennis 1987, Resnick 1987, Swartz
1987). Uno de los elementos que liene impacto en la calidad del pensa-
miento son las actitudes. Ejemplo de estas son: la apertura a la evidencia
ante un problema, el respeto a las opiniones que difieren de la nuestra, la
bisqueda y necesidad de més informacién, la lendencia a reflexionar
antes de aciuar, el suspender el juicio ante las evidencias insuficientes, la
tolerancia a la ambigiiedad y muchas ofros.

Mucho de nuesiro esfuerzo por ensefiar a pensar estd dirigido a
desarrollar estas disposiciones en los aprendices. Nos gustaria, por ejem-
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- comparten el supuesto de que el pensamiento puede mejorarse a través de

£

plo, que los estudiantes fueran escépticos ante la veracidad de los rumoras

. regUn_'f
taran con fre . iridh o oon o,z pregun
recuencia “zquién lo dijo?”, “scémo sabes eso?”, “sdénde.

. ) L p .
obtuviste esa informacién?”, “spor qué ese autor afirma fal cosa?”, “seéme.

o de la informacién que reciben y en las situaciones de clases se

puedo oblener mds informacidn2”

Los actitudes son complejas. Frecuentemente son dificiles de definir
en forma precisa, y generalmente no podemos ensefiarlas directamente.

Muchas veces se aprenden a través del modelamiento: los alumnos dis. -

puestas a pensar en forma critica y precisa generalmente lienen profeso-

res que buscan precision y modelan diversas formas de pensamiento criti-
co frente a ellos en los clases.

Los Programas centrados en el mejoramiento
intelectual

En los Gltimos afios se han realizado innumerables esfuerzos para

desgrrollar programas de ensefianza de habilidades y destrezas de pen-
samienio en el avla.

Cada programa presenia diferencias en relacién a otro, pero todos

la ensenanzaﬂdirecta. Nickerson, Perkins y Smith™ dividen los programas
pora la ensefianza del pensamiento en cinco grandes calegorias:

* Enfoque de los operaciones cognitivas, que se centran
en la ensefianza de determinadas operaciones o procesos
cognitivos bdsicos.

o Enfoqi:le de orientacién heuristica, que ponen énfasis en
la ensefianza de métodos, téenicas o estrategias especificas para
enfrentarse a los problemas,

* Enfoque del pensamiento formal, que tienen una orienta-

cién Piageliana, e intentan desarrollar el pensamiento operacio-
nal formal.

M Nickerson, Perlins y Smith (1990) Ensedinr y Pensar. Barcelona: Paidés Ibérica S.A.

RN - :

o Enfoque de manipulacién simbélica, que se centra en la
manipulacién de simbolos como la escritura, el andlisis o la for-
mulacion de argumentos y la progromacién del ordenador.

o Enfoques de ensefiar a pensar sobre el pensamiento,
que se centran en el estudio del pensamiento como contenido.

Aunque la cantidad de programas que incluyen los autores en las
distintas categorias es imporiante, desde el punto de vista del sistema
educativo y de su aplicacién a la sala de clases podemos agruparios en
dos grandes calegorias: los programas independientes y los progra-
mas infundidos en los contenidos instruccionales.

Los programas independientes se caraclerizan por desarro-
Har un conjunta de habilidades intelectuales a través de contenidos que no
corresponden al curriculum escolar. Son cursos complementarios que se
agregan al horario y a las asignaturas normales de un grupo curso o nivel.
En Chile se realizan experiencias en dos de estos programas  indepen-
dientes: “Filosofia para Nifios” de Mathew Lipman y el “Programa de
Enriquecimiento Instrumental” de Reuven Feuersfein.

Los programas de infusion de destrezas intelectuales en
los contenidos regulares del curriculum intentan ensefiar destrezas
intelectuales en forma explicita a través del curriculum regulor, como parte
de la actividad de la clase, sin ocupar liempe exira.

La infencién de estos programas es que los alumnos oprendan des-
irezas intelectuales para aprender en forma profunda y significativo los
confenidos escolares. En Chile”s existen experiencias con el enfoque del
pensamiento infundido de Perkins y Swartz,7con el modelo Dimensiones
del Aprendizaje, de Marzano, Blackburn, Arredondo™ y con un modelo
que integra la infusién de desirezos intelectuales, las dimensiones del apren-
dizaje y la “ensefianza para la comprensién”.

Si quieres conocer los aspecios més importantes de algunos de es-
tos programas de desarrollo del pensamiento, lee el Taller N 15, alli
encontrards un resumen de algunos de ellos.

% Beas, ]. Manterola, M., Santa Cruz, ], Gajardo, A. (1992) La ensefianza de destrezes intelectuales o
través del curriciinm escolar, Santiago: Noeduc.

% Perkins, D y Swarlz, R. (1989) Teaching thinking: Issues and Approaches. California: Midwest
Publications. :

7 Marzano, Arredondo y otros (1996) Dimensiones del apremdizaje. Virginia: AS.CD.

C181 - s




Forma un grupo y desarrolla el Taller N° 16

para resumir lo que has aprendido en este
capitula.
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