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CAPITULO

Constructivismo y aprendizaje
significativo

» Los enfoques constructivistas en la educacion
» La aproximacion constructivista del
aprendizaje y |a ensefianza
» El aprendizaje significativo en
situaciones escolares
» La necesidad de una teoria social y situada
de la cognicidn y del aprendizaje
» Principios psicolégicos centrados
en el aprendizaje del alumno

» Ensefar y aprender contenidos
curriculares y competencias




2 Constructivismo y aprendizaje significativo

IS 1A Panoramica Ourante fas tres ditimas décadas del siglo xx atestiguamos un impresionante desarrollo de fa
V!SIon del Capitulo Feicelogtade la educacian y de diversos paradigmas psicoeducativos, cuyo discursoy propues-

1as para la intervencion educativa y el estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje en
contextos escolares, han logrado una importante repercusién en los sistemas educatives. Dicho.impacto se ha égnlido
particularmente en proyectos carriculares, instrucclanales y de formacién docente mas importantes en diferentes nivelesy
contextos educatives de varios palses def arbe. Si bien hay que reconocer que no existe una visién educativa hegeménica
absoluta y unificada, hoy en dia es evidente |3 preeminencia del canstructivismo, en sus diversas scepoiones.

La fuerte presencia del constructivismo en la educacion ha conducido a postutar, en el piano de las reformas y
prayectos educativos, un curriculo y una ensefianza centrados en el aprendizaje dei alumnio, concebido como un agente
activo de su propio aprendizaje y eon un gran potencial como canstructor del conocimiento. Desde ia perspectiva del
constructivismo, las teorias del aprandizaje y desarrolio se consideran fundamentales para la teorizacion & intervencién en
los dmbites de [a ensefianza, el aprendizaje ¥ 1a evaluacidn. Al mismo tiempo, ha replanteado el sentido misma de la
ensefianza, del papel del docente y de su actuacion en el aula, generando un complejo proceso de-aceptacién social y
apropiacion de sus postulados por parte de! profesorado,

En este capltulo abordaremos algunas de las aportaciones mas recientes de la concepcion constructivista al terreno
del aprendizaje escolar y la intervencitn educativa, En particular, realizaremos una breve descripcidn de los principales
enfoques de orientacidn constructivista (psicogenético, sociocultural y cognitivo), asi-come de los principios educativos
que se derivan de éstos. Posteriormente, profundizaremos en el tema del aprendizaje significativo y las condiciones para
logrario, tomando en cuenta diversos contenidos de aprendizaje.

" Los enfoques constructivistas en la educacién

Hoy en dia no basta con hablar de constructivismo sin més. Es necesario definir el concepto,
aclarar el contexto que le dio origen, su teorizacion y aplicacién. En realidad, enfrentamos una
diversidad de posturas que pueden clasificarse como constructivistas, desde las cuales se indaga
e interviene en el ambito educativo, pero a la vez, se hacen planteamientos epistemolégicos,
se explican los procesos de desarrollo del psiquisme o la inteligencia, o bien, se incursiona en
campios propios de la elinica v otras disciplinas sociales. 3

En sus orfgenes, el constructivismo surgié como una corriente epistemolégica preocupada
por discernir los problemas de la adquisicion del conocimiento. Diversos autores (Delval, 1997;
Hernéndez, 2006) encuentran planteamientos constructivistas en el pensamiento de Vico, Kant,
Marx o Darwin, En estos autores; asf como algunos éxponentes del constructivismo en sus diver
sas variantes, existe la conviceién de que los seres humanos son producto de su capacidad para
adquirir conocimientos y para reflexionar sobre sf mismos, lo que les ha permitido anticipar,
explicar y controlar propositivamente la naturaleza v construir la cultura humana. Destaca la
conviceion de que el conocimiento se construye activamente por sujetos cognoscentes, es decir,
no se recibe pasivamente del ambiente o de los otros. De esta manera, el constructivismo rechaza
lus 1esis de las corrientes epistemoldgicas empiristas e innatistas.

Algunos autores se centran en el estudio del funcionamiento v el contenido de la mente de
los individuos (por ejemplo, el constructivismo psicogenético de Jean Piaget), pero para otros,
el foco de la explicacion de los procesos de construccién del conocimiento tiene origen social
(como en el socioconstructivismo inspirado en Lev Vigotsky v la escuela sociocultural 0 socio-
histérica). También es posible identificar un constructivismo radical, como el planteado por Von
Glaserfeld o Maturana guienes afirman que la construcei6n del conocimiento es enteramente
subjetiva, por lo que no es posible formar representaciones objetivas ni verdaderas de la realidad,
s6lo existen formas viables o efectivas de actuar sobre la misma. Entre estas corrientes ¥ olras
mis, se ubican los debates actuales del constructivismo: ¢la mente estd en la cabeza o en la socie-
dad?, ;el desarrollo psicolégico consiste en un proceso de autoorganizacién cognitiva o mas bien
de aprendizaje cultural dentro de una comunidad de préctica?, ;qué papel juega la interaccién
mediada por ¢l lenguaje en comparacion con la actividad autoestructurante del individuo?
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al., 1996; Herndndez, 1998; 2006). Sin embargo, en un intento por estar con la corriente en boga,
"hay todos son constructivistas” (Delval, 1997).

En nuestro caso, hemos optlado por la propuesta de César Coll, para tomarla como marco
explicativo en este capitulo (vea la figura 2.1).

La teorfa genética ¥
del desarroli -
intelectual

| processmianto ncﬁocﬂlhn]
humano de la del desarrollo
informacién ¥ del aprendizaje
dt la identidad Nlﬁlﬂal.
Figura 2.1 Enfoques constructivistas en educacion. (Tomado de Coll, 1996:168).

En esta obra no pretendemos dar una explicacién exhaustiva de las diversas corrientes psi-
cologicas que convergen en las posturas constructivistas (de sus convergencias v contrapuntos,
o de los riesgos epistemoldgicos y educativos de su integracién), pero el lector que asi lo désee
puede profundizar en el tema, para lo que brindamos bibliografia especializada. Puede consultar
las obras de Baquero et al. (1998); Castorina (1994; 1996); Coll (1990; 2001); Daniels (2003); Her-
nandez (1998; 2006) y Riviére (1987), en las cuales encontrard sendos andlisis de las corrientes
psicogenética, cognitiva o socioconstructivista, asi como de otras teorias relacionadas.

Cabe mencionar que en el campo educativo, por lo menos en algunos contextos, se suele equi-
parar al constructivismo con la psicologia genética de Jean Piaget, la cual es considerada como
la teorfa constructivista emblematica. No obstante, se debe reconocer que en el trabajo de la
escueta de Ginebra rige una mirada epistemoldgica antes que educativa, vy su atencién se dirige
a ofrecer una respuesta a la siguiente cuestion, planteada por el propio Piaget: ;cémo se pasa de
un estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento?

Se ha afirmado, con justificacién, que esta teorfa constituye una sintesis original ¥ no sélo
una versian ecléctica de la polémica empirismo-innatismo, pues Plaget desarrollé un modelo
explicative y metodolégico muy original para explicar la génesis v evolucion de las formas de
organizacion del conocimiento, situdndose ante todo en el interior del sujeto epistémico. No se
debe soslayar ni disminuir el impacto de la obra piagetiana en los temas educatives v en la psico-
logfa del desarrollo; su legado es de los mas importantes del siglo 20 1a vision del alumno como
aprendiz activo y auténomo moral e intelectualmente; el papel antiautoritario del profesor; el
énfasis en las metodologias educativas activas v por descubrimiento; la eritica a la evaluacion
enfocada a seleccionar respuestas cerradas; el viraje del campo del curriculo cuando toma como
referente principal el nivel de desarrollo cognitivo del estudiante que aprende son sélo algunas
de sus aportaciones.

Sin embargo, en las dos dltimas décadas del siglo %X, el enfoque piagetiano recibit criticas im-
poriantes, por su aparente desinterés en el estudio del papel de la culiura en el aprendizaije v el de-
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Coll (2001) considera como fuentes principales de la vision constructivista de los procesos de
ensenanza v aprendizaje escolares distintos planteamientos derivados de la Psicologia genética
piagetiana, del cognoscitivismo y de la teoria sociocultural inspirada en Vigotsky. Asimismo,
jdentifica una diversidad de paradigmas psicoeducativos de un nivel o estatuto mds local. Asf,
Feconocemos que no existe una sola mirada constructivista en la educacion, al tiempo que identi-
ficamos algunos planteamientos comunes. De manera cologuial, Mario Carretero (1993) afirma
gue el constructivismo se debate ante tres miradas que considera aportaciones mutuamente
enriquecedoras: “el aprendizaje es una actividad solitaria”, “con amigos se aprende mejor” y “sin
amigos no se puede aprender”. En esa direccion, plantea una definicién del abordaje construc-
tivista (vea la sesion “La voz del experto”).

En un sentido amplio e incluyente, la concepcion constructivista del aprendizaje edcolar y
la intervencion educativa constituyen la convergencia de diversas aproximaciones psicolégicas
a problemas como:

» El desarrollo psicolégico del individuo, particularmente en el plano intelectual y en su
interseccion con los aprendizajes escolares.

b La identificacién v atenci6n a la diversidad de intereses, necesidades y motivaciones
de los alumnos en relacién con ¢l proceso ensefanza-aprendizaje.

» El replanteamiento de los contenidos curriculares, orientados a que los sujetos apren-
dan a aprender contenidos significativos.

» El reconocimiento de la existencia de diversos tipos y modalidades de aprendizaje
escolar, con una atencién mds integrada a los componentes intelectuales, afectivos v
sociales.

» La bisqueda de alternativas novedosas para la seleccién, organizacién v distribucion
del conocimiento escolar, asociadas con el disefio y la promocion de estrategias de
aprendizaje e instruccién cognitivas.

» La importancia de promover la interaccién entre ¢l docente y sus alumnos, asi como
entre los alumnos, a través del manejo del grupo mediante el empleo de estrategias de
aprendizaje cooperativo.

» La revalorizacion del papel del docente, no sélo en sus funciones de transmisor del
conocimiento, guia o facilitador del aprendizaje, sino como mediador del mismo, en-
fatizando el papel de la ayuda pedagégica que presta de manera regular al alumno (vea
¢l capitulo 1).

A pesar de que los autores, que han hecho aportaciones a las diversas corrientes psicoldgicas
asociadas genéricamente a lo que denominameos constructivismo, se sittan en encuadres tedri-
cos distintos, comparten el principio de la importancia de la actividad constructiva del alumno
en la realizacion de los aprendizajes escolares, es decir, hablan de un sujeto cognoscente aportante
que con su labor constructiva va més alli de lo que le ofrece su entorno. A pesar de ello, no
siempre hay un acuerdo al decidir quiénes si y quiénes no son constructivistas (vea Castorina e

Ante la pregunta jqué-es el constructivismo?, Mario Carre-  humane. ;Con qué instrumentos realiza 1a persona dicha
tero (1993: 21) plantea lo siguiente: construccion? Fundamentalmente con los esquemas que

“Basicamente puede decirse que es Ia idea que mantiene Y2 Posee, es deci, con lo que ya construy en su relacion

que el individuo tanto en los aspectos cognitivos y so-
ciales del comportamiento como en los afectivos no es
un mero praducto del ambiente ni un simple resultado
de sus disposiciones internas, sino una construccién pro-
pia que se va produciendo dia a dia como resultado de

la interaccién entre esos dos factores. En consecuencia,
segln la posicién constructivista, el conocimiento no es
una copia fiel de la realidad, sino una construccion del ser

con el medio que e rodea.
Dicho proceso.de construccion depende de dos aspec-

tos fundamentales:

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

» De la actividad externa o interna que el aprendiz realice
al raspecto”.
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sartollo, y por dejar de lado una explicacién de Jos mecanismos de influencia social. Por el contra-
vio. durante estas décadas atestiguamos un marcado resurgimiento de la psicologia sociocultural.

Al respecto, Wertsch (19911 141) postula que el objetivo del enfoque sociocultural derivado
de las ideas de Lev Vigotsky consiste en “explicar como se ubica la accion humana én dmbitos
culturales, histéricos e institucionales”. La unidad de andlisis de esa teoria es la acciton humana
mediada por herramientas como el lenguaje, de-ahi la importancia que otorga al andlisis de los
intercambios o practicas discursivas que ocurren en el seno de determinados grupos o comui-
dades. Desde esta postura, las tradiciones culturales v las pricticas sociales regulan, transforman
y brindan medios de expresion al psiquismo humano, que se caracteriza més por la diversidad
énica o cultural que por la unicidad de lo psicolGgico. De ahi su cuestionamiento a la existencia de
cauces de desarrollo o aprendizaje “universales” v su acento en el estudio situado, en contexto,
de los procesos psicologicos y educativos, En el terreno educativo, esto se traduce en la impor-
tancia otorgada a la funcion mediadora del profesor y en la potencial presencia docente que los
propics pares llegan a ejercer en episodios de ensefianza reciproca o colaborativa.

| Jean Piaget (1896-1980). Nacié en Neuchatel, Suiza. Fue bid-
| lago de profesién y psicologe per necesidad. Elabord una teoria
<ohre el desarrollo de la inteligencia, que resultd de las mas
influyentes en el campa de |a psicologia evolutiva y en el de la
psicologia en general. Sus escritos en Epistemologia y Psico-
logla genética, pese a no haber sido hechos con este fin, han
sido inspiradores de numerosas experiencias e implicaciones
educativas en los Glitimos cincuenta anos.

Lev Vigotsky (1896-1934). Nacio en Orsha, Bielorrusia, Desde |
su adolescencia estuvo profundamente interesado en la litera-
tura y las humanidades, donde adquirié una formacidn solida:
Estudié Derecho en la Universidad de Moscl. En el campo de

{a Psicologia, donde trabaj6 cerca de quince afos, desarrolld
una propuesta tedrica en la que se integran los aspecios psico-
I6gicos y socioculturales desde una dptica maniista. Su obra ha
generado un profundo impacto en el campo de la Psicologia y

la Educacién, en especial luego de su descubrimiento en Occi-
dente a partir de |a década de los sesenta del siglo xx.

David P. Ausubel (1918-2008). Nacid en Nueva York, Estados

vl Eainadive Paosogia en \a \ninesnidadd de tena Yok Su

obra seinserta dentro de la Psicologla cognitiva estadounidense,
‘ En los escritos de Ausubel se refleja una firme preocupacion por

la definicion del estatuto de la Psicologia de fa educacitn en
relacidn con la Psicologia general. Su teoria sobre el aprendizaje
significativo constituye uno de los aportes mas relevantes dentro
de la teoria psicopedagogica actual.

En el cuadro 2.1 (basado en Diaz Barriga, 1998) hemos integrado tres de los principalesen-
foques constructivistas que repercuten en el campo educativo: la Psicologia genética piagetiana;
las teorfas cognitivas, en especial la ausubeliana que postula el aprendizaje significativo; y fa
sociocultural de inspiracion vigotskyana. El lector encontraré la prevalencia de un constructivis-
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mo enddgeno o intrapsfquico (psicologfa genética y cognitiva), o bien de tipo social o exégeno
(enfoque sociocultural),

Las versiones del constructivismo enddgeno cuentan con més elementos para estudiar y
explicar los procesos intrapsicol6gicos del aprendizaje de los alumnos, mientras que el cons-
tructivisma (v el construecionismao) social o exdgeno tienen mayores referentes, para dar cuenta
de los procesos de influencia educativa (escolares o extraescolares) como una realidad inter-
psicolégica, discursiva y cultural (una auténtica construccién conjunta). Una cuestién abierta
al debate es |a posible complementariedad de las explicaciones entre los distintos constructivis-
mos —endégeno v social— dado que los diversos focos de investigacién y unidades de analisis
que éstos enfatizan en sus programas de investigacién, segun opinion de varios autores, més
que ser antagénicos deberian ser complementarios e integrables. Estos argumentos los sostie:
nen autores que plantean la necesidad de desarrollar propuestas de integracion entre los cons-
tructivismos enddgenos (particularmente entre: las propuestas piagetiana v cognitiva), con los
constructivismos exdgenos (el sociocultural v algunas versiones construccionistas discursivas o

Psicogenético

lingtifsticas) (vea Herndndez, 1998; Coll, 2001; Salomon, 2001).

Cuadro 2.1 Postulados centrales de los enfoques constructivistas.

Concepciones y

principios
5 educativas

» Enfasis en ia autoestructuracicn.

» Competencia cognitiva- determinada por el nivel de
desarroll intelectual|

> Mndefodlsquﬂibraejﬁkpmm‘iéh de conflictos 'y
reestructuracion conceptual.

» Aprendizaje operatorio: solo aprenden los sujetos en
transicidn mediante abstraccién reflexiva,

» Cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo
inicial del sujeto.

» Enfasis &n el corriculo de investigacién por ciclos de

ansefianza y en el aprendizaje por descubrimiento.

con implicacio

Metifora educativa

Alumno:
Constructor de esquemas y estructuras operatorios.
Profesor:

Facilitador del aprendizaje y desarrolto.
Ensefianza;

Indirecta, por descubrimiento.

Aprendizaje:

Determinado por el desarralio.

Cognitive

* Teorfa ausubeliana del aprendizaje verbal signifi-
cativa.

* Modelos de procesamiento de |a informacitn y apren-
dizaje estratégico.

* Representacidn del conocimiento: esquemas cogni-
tivos o tearfas implicitas y modelos mentales episd-
dicos.

» Enfoque expertos-novatos.

* Teorias de la atribucién y de la movilizacidn por apren-
der.

* Enfasis en el desarrollo de habilidades del pensa-
miento, aprandizaje significativo vy solucién de pro-
blemas.

tnducr.lﬂn de conocimiento esquemitico signlﬂcathm
yﬂmuhmlmmﬂitm el cdmo del
apunuuaja.

Determinado por conocimientos y experiencias previes.

Sociocultural

* Aprendizaje situado o0 en contexto dentro de comuni-

| dades de prictica.

| * Aprendizaje de mediadores instrumentales de origen
social.

* Creacidn da 20p (zonas de desarrollo préximo).

» Origen social de los procesos psicolégicos superiores.

» Andamiaje y ajuste de la ayuda pedagégica.

* Enfasis en =l aprendizaje guiado y cooperativo; ense-
fanza feciproca. |

» Evaluacitn dindmica y en contexta,

Alumno:

Efectta apropiacién o reconstruccién de saberes cul-
turales.

Profesor:

Labor de mediacion por ajuste de la ayuda pedagdgica.
Ensefanza:

Transmision de funciones psicolégicas y saberes me-
diante interaccitn en zo#.

Aprendizaje:

Interiorizacion y apropiacitn de representaciones y pro-

CEs0s.

J
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% La aproximaci6n constructivista del aprendizaje
y la ensefianza

Como dijimos, aungue los enfoques constructivistas dilieren entre si, comparten el principio de
laimportancia de la actividad mental constructiva del alumno para la realizacion de los apren-
dizajes escolares. Dicho principio consiste en lo que Coll llama la idea fuerza constructivista,

dado que

¢s In idea: fuerza mis potente v también fa misampliamente compartida [...] conduce a concebir el
aprendizaje escolar como un procese de construccién del conocimiento a partir de los conocimien-
tos v las experiencias previas v la ensefianza como una ayida a este proceso de construccidn. [Call,
1996: 1611,

La concepcidn constructivista del aprendizaje escolar encuenira sustento en la idea de que
la finalidad de la educacién que se imparte en las instituciones educativas es promover los
procesos de crecimiento personal del alumno, en el marco cultural del grupo al que pertenece.
Estds aprendizajes no se producirin de manera satisfactoria si no se proporciona una ayuda
especifica, a través de la participacién del alumno en actividades intencionales, planificadas
v sistemdticas, que logren propiciar una actividad mental constructivista (Coll, 1988). Asi, la
construccion del conecimiento escolar puede analizarse desde dos vertientes:

» Los procesos psicolégicos implicados en ¢l aprendizaje,

» Los mecanismos de influencia educativa para promover, guiar y orientar dicho apren-

dizaje.

Diversos autores han postulado que es mediante la realizacion de aprendizajes significativos
que el alumno construye significados que enriquecen su conocimiento del mundo fisico v social,
potenciando asf su crecimiento personal. De esta manera, los tres aspectos clave que el proceso
instruccional debe favorecer serdn el logro del aprendizaje significativo, la recuperacion com-
prensiva de los contenidos escolares ¥ la funcionalidad de o aprendido.

La postura constructivista rechaza la concepeidn del alumno como un mero receplor o re-
productor de los saberes culturales. Tampoco acepta la idea de que el desarrollo es la simple
acumulacién de aprendizajes especificos. La filosofia educativa que subyace a estos planiea-
mientos indica que la institucién educativa debe promover el doble proceso de socializacidn v de
individualizacion; éste permitird a los educandos construir una identidad personal en ¢l marco
de un contexto social y cultural determinado. Lo anterior implica que “la finalidad dltima de la
intervencion pedagdgica es desarrollar en el alumno la capacidad de realizar aprendizajes signi-
ficativos por si solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias (aprender a aprender)”
(Coll, 1988: 133).

En el enfoque constructivista, tratando de conjuntar el como y el qué de |a ensefianza, la idea .
central se resume en [a siguiente frase: “Ensefiar a pensar y actuar sobre contenidos significa-
tivos y contextuados™.

De acuerdo con Coll (1990: 441-442) la concepcion constructivisia se organiza en loimo a
tres ideas fundamentales:

1. Elalumno es el responsable dltimo de su propio proceso de aprendizaje. El es quien cons-
truye {0 mds bien reconstruye) los saberes de su grupocultural, y puede ser un sujeto activo
cuando manipula, explora, descubre o inventa, incluso cuando lee o escucha la exposicion
de los otros.

2. La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen va un
grado considerable de elaboracion. Esto quiere decir que el alumno no tiene en todo
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Pensar e interpensar: los procesos de aprendizaje dependen
de la naturaleza personal y enddgena del mismo, pero tambign

momento que descubrir o inventar en un sentido literal
todo el conocimiento escolar. Debido a que el conocimiento
que se ensena en las instituciones escolares es en realidad
¢l resultado de un proceso de construccion en el nivel so-
cial, los alumnos v profesores encontrardn va elaborada v
delinida una buena parte de los contenidos curriculares.

3. La funcidn del docente es engarzar los procesos de cons-
truccion del alumno con el saber colectivo culturalmen-
te organizado. Esto implica que la funcién del profesor
no se limita a crear condiciones éptimas para que ¢l
alumno despliegue una actividad mental constructiva,
sino que debe orientar y guiar explicita v deliberada-
mente dicha actividad.

Podemos decir que la construccién del conocimiento es-
colar es en realidad un proceso de elaboracién, en el sentida
de que el alumno selecciona, arganiza v transforma la infor
macion que recibe de muy diversas fuentes, estableciendo re-
laciones entre dicha informacién y sus ideas o conocimientos
previos. Asi, aprender un contenido quiere decir que el alum-

tienen un importante componente interpersonal y social. no e atribuye un significado, construye una representacion

mental a través de imégenes o propesiciones verbales, o bien
elabora una especie de teoria o modelo mental como marco
explicativo de dicho conocimiento.

Construir significados nuevos implica modificar los esquemas de conocimiento previos, lo
que se consigue al introducir elementos nuevos o al establecer nuevas relaciones entre dichos
elementos. Asf, el alumno podra ampliar o ajustar dichos esquemas o reestructurarios a profun-
didad, como resultado de su participacién en un proceso instruccional. En todo caso, la idea de
construccion de significados nos refiere a la teoria del aprendizaje significativo, que se explicard
en el siguiente apartado.

s El aprendizaje significativo en situaciones escolares

David Ausubel fue un psicologo educativo que a partir de la década de los sesenta dejd sentir su
influencia, a través de una serie de elaboraciones tedricas y estudios relevantes, acerea de cémo se
produce el aprendizaje en el 4mbito escolar. Su obra v la de algunos de sus mas destacados
seguidores (Ausubel, 1976; Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak y Gowin, 1988) han guiado
hasta el presente no sélo miltiples experiencias de disefio ¢ intervencién educativa, sino queen
gran medida han marcado los derroteros de la Psicologia de la educacion, en especial del mo-
vimiento cognoscitivista de la época. Es reconocido como uno de los pioneros de la Psicologia
instruccional eognitiva y su legado ha sido recuperado por los principales autores del construc-
tivismo educativo contempordnen. Con seguridad, la mavoria de los docentes, alguna vez, se ha
topado con la nocién ausubeliana de aprendizaje significativo en sus programas de estudio, en
experiencias de formacién o lecturas sobre teorias del aprendizaje y enfoques diddcticos.
Ausubel, como otros te6ricos cognoscitivistas, postula que el aprendizaje implica una rees-
tructuracién activa de las percepeiones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee.en s
estructura cognitiva. Podriamos caracterizar su postura como constructivista (el aprendizaje no es
una simple asimilacion pasiva de informacion literal, ya que el sujeto la transforma v estructura)
¢ interaccionista (los materiales de estudio v la informacién exterior se interrelacionan e inte-
ractitan con los esquemas de conocimiento previo y las caracteristicas personales del aprendiz).
Concibe al alumno como un procesador activo de la informacion, v dice que el aprendizaje es
sistemdtico'y organizado, pues en su forma mas elaborada consiste en un fenémeno complejo
que no se reduce a simples asociaciones memoristicas. Aunque sefiala la importancia que lie-
ne ¢l aprendizaje por descubrimiento (dado que ¢l alumno réiteradamente descubre nuevos
hechos, forma conceptos, infiere relaciones, genera productos originales), considera que no es
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factible que rodo el aprendizaje significativo en el aula deba ocurrir por descubrimiento. Antes
bieh, propugna por el aprendizaje verbal significativo, que permite ¢l dominio de los contenidos
curriculares que se imparten en las escuelas, sobre todo, de aquellos contenidos cientificos gue
tienen un cardcter concept ual.

Tipos y situaciones del aprendizaje escolar
De acuerdo con Austbel, hay que distinguir entre los tipos de aprendizaje que pueden ocurTir en
¢l aula. En primer lugar se diferencian dos dimensiones posibles del mismo:

. Laque se refiere al modo en que se adquiere el conocimiento.

9. La relativa a la forma en que se incorpora ¢l conocimiento en la estruciura dé conoci-
mientos o en la cognitiva del aprendiz.

Dentro de la primera dimensién encontramos# <y vez dos tipos de aprendizaje posibles: por
recepeion 'y por descubrimiento; v en la segunda dimensidn encontramos dos modalidades:
por repeticion ¥ significativo. La interaccitn de estas dos dimensiones se traduce en las deno-
minadas situaciones del aprendizaje escolar: aprendizaje por recepcitn-repetitiva; por descubri-
miente-repetitivo; por recepcion-significativa, o por descubrimiento-significativo. No obstante,
estas situaciones no deben pensarse como compartimientos estancos, sino coma ul continuo de
posibilidades, donde se entretejen la accion docente y los planteamientos de ensefanza (primera
dimensién: como se provee al alumno de los contenidos escolares) y 1a actividad cognoscente
v afectiva del aprendiz (segunda dimensién: c6mo elabora o reconstruye la informacién). El
cuadro 2.2 sintetiza las ideas de Ausubel acerca de Ius situaciones mencionadas.

Adn en la actualidad, con frecuencia el curriculo y la ensenanza priorizan modelos basados
en ¢l aprendizaje por recepeion, es decir; en la adquisicion de grandes volimenes de material
de estudio que comimmente se le presentan al alumno. Pero esto no necesariamente implica
gue recepeitn ¥ descubrimiento sean excluventes o completamente antaghnicos; encuentran
punitos de coincidencia cuando, por ejemplo, es posible vincular ¢l conocimiento adquirido por
recepcion con situaciones en las que la meta sea resolver problemas académicos ¥ de la vida
diaria por medio del descubrimiento, ¥ porgue a Veces lo que se aprende de este modo conduce
al redescubrimiento planeado de proposiciones y conceplos conocidos.

Cuadro 2.2 Situaciones del aprendizaje.

A Primera dimensidn: modo en gue se adquiere |a informacion.

Recepcion Descubrimiento

» El contenido se presenta ensu forma final. - cbntuti]d?lpﬂmﬂmi-que=_§§_.w,a._amn&sl'qja se da,
| elalumno tieneque :

e — e ————

| »El alumno debe intemalizarlo en su estructura | » Prapia de la farmacion de conceptos ¥ solucién de
| cognitiva. | problemas.

gnificativo o repetitivo.

' & i ¥ 1
» No s sindnimo de memerizacion. [ Puede ser si

. L AW T
>
Lo 'L'pe ok i | en el aprendizaje de conceptos y Proposiciones,

| ({til en'campos det conocimiento donde no hay res-
| puestas unfuocas.

» Util en campos establecidos del conocimiento.

ik ; ; ) | » Ejemplo: El alumno, 3 partir de una serie de acti-
| la: 1{ G l' : z
Ef;‘:?a 3?&{;;1:?::1! :LHT:D“::": ::lu!dla B;;e:[sm:' | vidades experimentales {reales y concretas) indu-
capitulo 8 : ce los principios que subyacen al fendmeno de (a
;. combustidn.
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B. Segunda dimansidn; forma en la que el conocimiento se incorpora en la estructura cognitiva del aprendiz.

Significativo

Repetitivo

|

* La informacién nueva se relaciona con la ya existen- I
te en la estructura cognitiva de forma sustantiva, no | Consta de asociaciones arbitrarias, al piede aletra.
arbitraria ni al pie de la letra; | S

|
i

» El alutno debe tener una disposicién o actitud favo- | » El alumno manifiesta una actitud de memorizar la |
rable para extraer el significada. | Informacion.

» El'altﬂﬂ'm.m.tmmﬂhhnhﬁiwhﬂ:wﬂm"
o no los “encuentra”,

» El alumno posee los conocimientos previos o concep-
tos de anclaje pertinentes.

k - 1
: e r | » Se puede construlr una plataforma o base de conoci- |
* Se puede construir un entramado o red conceptual. | mientos factuales. |
\ |

¥ Condiciones:
Material: significado légico.
Alumna: significacidn psicolégica.

* Se establece una retacién arbitraria con fa estructura
‘cognitiva, |

> Puede promoverse mediante estrategias apropiadas
{por ejemplo, los organizadores anticipados y |08 ma-
pas conceptuales).

| ® Ejemplo: aprendizaje mecanico de simbolos, conven- |
| 'ciones, algoritmos.
|

Fuente: D. Ausubel,

Es evidente que el aprendizaje significativo es més importan-
te y deseable que el aprendizaje repetitivo en lo que se refiere a
situaciones académicas, ya que el primero posibilita la adquisi-
cion de grandes cuerpos integrados de conocimiento que tengan
sentido vy relacion.
La estructura cognitiva se compone de conceptos, hechos
y proposiciones que se organizan jerdrquicamente. Esto guiere
decir que procesamos primero la informacién que es menos in-
clusiva (hechos v proposiciones subordinados) v después ésta es
subsumida o integrada por las ideas mds inclusivas (denomina-
das conceptos v proposiciones supraordinadas). La estructura
cognitiva estd integrada por esquemas de conocimiento, que son
El profesor puede potenciar las experiencias educativas absiracciones o generalizaciones que los individuos hacen a par-
fuera def aula, para promover aprendizajes mas significa- tir de los objetos, hechos y conceptos, y de sus interrelaciones.
tivos y situados Es indispensable tener siempre presente que en la estructura
cognitiva del alumno existen una serie de antecedentes v cono-
cimientos previos, un vocabulario v un marco de referencia per-
sonales, que constituyen un reflejo de su madurez intelectual. Este conocimiento resulta crucial
para el docente, pues de acuerdo con Ausubel (1976) es a partir del mismo que debe planearse
ol acto de enseqiar, debido a que el conocimiento y experiencias previas de los estudiantes son
Jas piezas clave de su potencial de aprendizaje:

Si tuviese que reducir toda la psicologin educativa & un solo principio, diria lo siguiente: el factor
aislado mas importante que influye el aprendizaje es aquello que el aprendiz va sabe. Averipliese esto
v enséfiese de acuerdo con ello.
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El aprendizaje significative implica un procesamienta muy activo dé la informacicn por
aprender. Asi por ejemplo, cuando se aprende significativamente a partir de la informacion
contenida en un contexto académico, se hace por lo menos lo siguiente:

1. Se realiza un juicie de pertinencia para decidir cuéles de las ideas que ya existen ¢n la

estructura cognitiva del lector son las gue se relacionan mds con las nuevas ideas.

2. Se determinan las discrepancias, contradicciones v similitudes entre las ideas nuevas

y las previas.

3, Con base en el procesamiento anterior, la informacién nueva se reformula para hacer

posible su asimilacidn en la estructura cognitiva del sujeto.

4 Siuna “reconciliacion” entre ideas nuevas y previas no es posible, el lector realiza un

proceso de andlisis v sintesis con la informacién, y reorganiza sus conocimientos bajo
principios explicativos mas inclusivos v amplios.

Hasta ahora se ha insistido en la continuidad que existe entre el modo v la forma en que se
I adquieren los conocimientos en relacion con las posibles situaciones de aprendizaje escolar. En
la figura 2.2 se ejemplifica dicha continuidad con distintas actividades intelectuales (Novak v

Gowin, 1988; Garcia Madruga, 1990).

Instruccién audiotutorial
bien diseniada

i escolar

Aplicacion de formulas
para resniver problemas .

Aprendizaje Aprendizaje

I Figura 2.2 Dimensiones del aprendizaje con algunas actividades humanas.

Condiciones que permiten el logro del aprendizaje significativo

Para que el aprendizaje realmente sea significativo, se deben reunir las siguientes condiciones:
que la nueva informacion se relacione de modo ne arbitrario y sustancial con lo que ¢l alumno
va sabe, en funci6n de su disposicion (motivacion y actitud) por aprender, y de la naturaleza de
los materiales o contenidos de aprendizaje.

La relacionabilidad no arbitraria, quiere decir que el material o contenido de aprendizaje
fio es azaroso y tiene la suficiente intencionalidad, para ser vinculado con la clase de ideas que
los seres humanas son capaces de aprender. El criterio de relacionabilidad sustancial (no al pie
de la letra), implica que si el material no es arbitrario, un mismo concepto o proposicion puede
g expresarse de manera distinta y seguir transmitiendo exactamente el mismo significado. Hay
que aclarar que ninguna tarea de aprendizaje se realiza en el vacio cognitivo, aun tratdndose
de aprendizaje repetitivo o memorfstico, se relaciona con la estructura cognitiva, aungue sea
arbitrariamente y sin adquisicién de significado.

O e

-




Material {contenidos) por aprender *

2 Constructivismio v aprendizaje significativo

[ Durante el aprendizaje significativo el'alumno relaciona de manera no arbitraria y sustancial la
nueva informacian con los conocimientos v experiencias previas y familiares que ya posee en su
‘ estructura de conocimientos o cognitiva,

Decimos que el significado es potencial o ldgico cuando nos referimos al significado inherente
del material simbolico que hay que aprender; debido a su propia naturaleza y sélo podré conver-
tirse en significado real o psicolégico cuando el significado potencial se haya convertido en un
contenido nuevo, diferenciado e idiosincrdtico en la estructura cognitiva de un sujeto particular.
Lo anterior resalta la importancia de que ¢l alumno posea ideas o experiencias previas como
antecedente necesario para aprender de manera significativa, ya que sin dichos antecedentes,
aun cuando el material de aprendizaje esté "bien elaborado” desde el punto de vista del disefio
instruccional, es menos probable conseguir el aprendizaje significativo.

Es decir, puede haber aprendizaje significativo de un material potencialmente significativo,
pero también puede ocurrir que el alumno aprenda por repeticién debido ala falta de motivacidn
o disposicién para hacerlo de otra forma, o porque su nivel de madurez cognitiva no le permite
comprender contenidos de cierto nivel. En este sentido resaltan dos aspectos:

» La necesidad que tiene el docente de comprender los procesos motivacionales y afec-
tivos subyacentes al aprendizaje de sus alumnos, asi como de disponer de algunos
pringipios efectivos de aplicacién en clase (aspecto que trataremos en Otra parte de
esta obra).

» La importancia de conocer los procesos de desarrollo intelectual v las capacidades
cognitivas en las diversas etapas del ciclo vital de los alumnos.

En el cuadro 2.3 se esquematizan las condiciones para el logro del aprendizaje significativo
va descritas,

Cuadio 2.3 Condicionies para el logro del aprendizaje significativo.

(signlficado I6gico)

» Disposicion o actitud por aprender,
- 1l » Naturaleza de su estructura cognitiva,
Caracteristicas del alumno que intenta F S -
aprender dichas contenidos » Conocimientos y experiencias previas.

{significado psicolégico)

Resulta evidente que las variables relevantes del proceso de aprendizaje significativo son
midltiples v complejas, v que todas deben tomarse en cuenta en las fases de planeaci6n, ense-
fianza-aprendizaje v evaluacién. Por una parte, el alumna cuenta con una estructura cognitiva
particular, una idiosincrasia y una capacidad intelectual propias, una serie de conocimientos
previos (algunas veces, limitados y confusos), y una motivacidn y actitud ‘para el aprendizaje
propiciadas por experiencias previas en la institucién escolar y- por las condiciones actuales
imperantes en ésta, Por otra parte, también se toman en cuenta los contenidos v materiales de
ensefianza, dado que si éstos no tienen un significado l6gico potencial para el alumno, se propi-
ciard un aprendizaje rutinario y carente de significado.
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En ¢l mapa conceptual de la figura 2.3 se sinietizan las ideas vertidas sobre el concepto de
aprendizaje significative.

crea . requiere. e N se facilita por __ofrece
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Figura 2.3 Mapa conceptual con ‘el concépto de aprendizaje significativo. (Basado en Ausubel, 12700 Novak y Lowin 1988; Ontora,
1693),

A partir de lo expuesto hasta aqui, podemos sugerir al docente una serie de principios educa-
tivos que se desprenden de la teorfa ausubeliana del aprendizaje verbal significativo, sobre todo
para el caso del aprendizaje conceptual:

1. El aprendizaje se facilita cuando los contenidos se le presentan al alumno organizados de

manera conyveniente v siguen una secuencia logica-psicologica apropiada.

2. Es conveniente delimitar intencionalidades v contenidos de aprendizaje en una pro-
gresién continua gue respete niveles de inclusividad, abstraccion y generalidad. Esto
implica determinar las relaciones de¢ supraordinacion-subordinacion, antecedente-
consecuente que guardan los niicleos de informacidn entre si.

3. Los contenidos escolares deben presentarse en forma de sistemas conceptuales (es-
quemas de conocimiento) organizados, interrelacionados y jerarguizados, ¥ no como
datos aislados y sin orden.

4. La activacién de los conocimientos y experiencias previos del aprendiz facilitard los
procesos de aprendizaje significativo de nuevos materiales de estudio.

5. El establecimiento de puentes cognitivos (conceptos e ideas generales que permiten
enlazar la estructura cognitiva con el material por aprender) pueden orientar al alumno
a detectar las ideas fundamentales, a organizarlas e integrarlas significativamente.
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B. Los contenidos aprendidos significativamente (por recepeién o por descubrimiento)
serdn mis estables, menos vulnerables al olvido y permitirdn la transferencia de lo
aprendido, sobre todo si se trata de conceptos generales integradores.

7. Dado que el alumno en su procesa de aprendizaje, v mediante clertos mecanismos
autorregulatorios, puede llegar a controlar eficazmente el ritmo, secuencia ¥ profun-
didad de sus conductas y procesos de estudio, una de las tareas principales del docente
es motivarle y estimular su participacién activa, y aumentar la significatividad poten-
cial de los materiales académicos,

De acuerdo con los postulados ausubelianos, la secuencia de organizacitn de los contenidos
curriculares consiste en diferenciar de manera progresiva dichos contenidos, vendo de o mds
general ¢ inclusivo a lo més detallado y especifico (conceptos supraordinados — conceptos)
subordinados, informacién simple — informacion compleja), estableciendo al mismo tiempol
relaciones entre contenidos del mismo nivel (conceptos coordinados) para Facilitar la reconcilia-
cion integradora. Estas ideas son retomadas por Reigeluth (2000) en su teorfa de la elaboracic]
aplicable al establecimiento de secuencias de aprendizaje. La teorfa de la elaboracién propo
presentar en un principio los elementos mds simples, generales v fundamentales del contenido,
v después pasara elaborar cada uno de ellos mediante la introduceion de informacion detallada y
cada vez mas compleja. Esto propicia un aprendizaje en espiral, puesto que cada vez gue se gl
elabora uno de los elementos iniciales, se vuelve al punto de partida con el fin de enriquecer ¥
ampliar el plano de conjunto.

Otras estrategias educativas de gran relevancia, derivadas de los planteamientos ausubelia-
nos, son los mapas conceptuales creados por Joseph Novak v la estrategia heuristica conocida
como la Uve de Gowin (Novak y Gowin, 1988) que han tenido una amplia difusion entre estu-
diantes y profesores, En el capitulo 5 abordaremos ambas estrategias.

Aungue los estudiantes no conozean la teoria del aprendizaje verbal significativo v no ha-
yan lefdo a David Ausubel o a sus seguidores, algunos estudios han revelado que los alumnos
esperan que sus profesores promuevan este tipo de aprendizaje. Los estudiantes desearian q
sus docentes acercaran el conocimients escolar al mundo real v ala esfera de sus intereses g
motivos, que los apoyaran realmente a comprender lo que tienen que estudiar, para no ten
que aprender de memoria contenidos que les resultan ajenos (Diaz Barriga, 1998). En la seccidn

“La voz del estudiante” se ilustra cémo interpreta el concepto de aprendizaje significativo una
pareja de estudiantes universitarias.

o Lo V02 el estutliante ¥ g,

En el cantexto de un curso de Psicologfa educativa, dos

estudiantes universitarias representaron de la sigiiente

manera sus ideas acerca del aprendizaje significative con

Ia intencién de enviar un mensaje a sus compaferos de
l grupo:

COMPANERO ESTUDIANTE:

¢Te sientes como un perico que repitesin entender?
iEntonces tu forma de aprendizaje es sblo rapetitival
iTenemos solucion a tu problemal

Te ofrecemos el componente.

SULFATO DE SIENIFICATIVISMO
En tabletas de accifin prolongada.
Es la nueva forma de aprender de manera significativa.

"No més dolor",
“No més sufrimiento™.

o
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) Criticas y ampliacion del concepto de aprendizaje significativo

Diversos especialistas han senalado algunas limitaciones a la teoria del aprendizaje significativo
te Ausubel, lo que ha conducido a ampliar el concepto ¥ formular otros marcos explicativos.
Esto permitird al lector entender el espectro explicativo v de intervencion de esta teoria,

Coll (1990: 198) amplia el concepto ausubeliano de aprendizaje significativo y argumenta
gue la construccion de significados involucra al alumno en su totalidad, v no sdloe su capacidad
para establecer relaciones sustantivas entre sus conocimientos previos y ¢l nuevo material de
aprendizaje. De esta manera, una interpretacién constructivista del concepto de aprendizaje sig-
& nificativo obliga a ir mds alld de los procesos cognitivos del alumno, para introducirse en el tema
5 del sentido en el aprendizaje escolar; con el fin de subrayvar el cardeter experiencial del mismo. De
H esta manera hay que contemplar, ademas de los factores propuestos por Ausubel, un conjunto
0
v

=

T m vV wm

de factores que podriamos calificar como motivacionales, relacionales e incluso afectivas, cuyo
papel es prioritario para la movilizacién de los conocimientos prévios del alumno y resultan

" cruciales para comprender los significados que construye a propésito de los contenidos que se
B le ensefian en la escuela. Volveremos a replantear este asunto con més detalle en el capitulo tres,
i correspondiente a'los factores motivacionales en el aprendizaje escolar.
v Otra ampliacién al concepto proviene de Shuell (1990), que recupera y desarrolla la idea de
5 que ¢l aprendizaje significativo ocurre en un continuo. Postula que el aprendizaje significativo
¥ comprende una serie de fases, que dan cuenta de una complejidad y profundidad progresiva.
i Estas son tres: inicial, intermedia v final, que transcurren desde un primer momento, cuanda
5 ¢l estudiante percibe la nueva informacién constituida por piezas o partes aisladas, hasta el
S momento en gue comienza a elaborar esquemas o mapas cognitivos mds integrados; que le
E permiten funcionar con mayor autonomia. La transicion entre fases es gradual, no inmediata, v
en determinados momentos, ocurren traslapes entre éstas,
i Garcfa Madruga (1990) considera que la teorfa del aprendizaje significativo estd ligada a una
is explicacidn sobre el modo en que se adquieren los conocimientos de tipo conceptual v decla-
a ralivo, mientras que la adquisicion de conocimientos de tipe procedimental o valoral requiere
& incluir otros elementos teérico-epistemolGgicos. Este es un punto primordial sobre todo, si se
i considera la importancia que se estd dando actualmente al aprendizaje experiencial centrado
= en métodos diddeticos donde el foco del aprendizaje consiste en la solucidn de problemas, el
i andlisis de casos, la toma de decisiones o el logro de aprendizajes complejos, que por supuesto
implican el dominio conceptual del conocimiento, pero no se circunscriben a éste.
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"Ya'no mas légrimas por el amargo sabor del aprendizaje  » Te ayuda a aplicar el conocimiento.
sin sentido.” » Te hace pensar por ti mismo.

Tomar en caso de presentar como SINTOMAS:

» Poca motivacidn por estudiar,

* [ndisposicitn (profesor-alumnao),

» Actitud pasiva o negativa,

» Exceso de material de estudio arbitrario y sin sentido.
* Olvido de lo-aprendido una vez concluido el examen.

Beneficios terapéuticos:

Activa tus conocimientos previos v los refaciona con
los nueves.

Te ayuda a comprender mejor lo que estudias.

Te hace sentir mas satisfecho y reduce la ansiedad y
frustracion,

» Es dificil de olvidar (jlo que aprendes!),

L

yw

Reacciones secundarias;
Puade provocar estades de reflexion, imaginacion y oriti-
cidad, los cuales no siempre son bien visios en algunas

‘escuelas o por determinados profesores,

Dosis:
Tomas tres tabletas al dia, una con cada alimento intelec-
tual que se inglera. Si es necesario, se puede Incrementar
{a dosis durante el dia antes de aprender cualquier cosa
nueva,

Se ha demostrado que sus efectos aumentan si se admi-
nistra una terapia combinada profesor-alumno y alumno-
alumno.



-

" SM—

2 Constructivismo y aprendizaje significativo

/ g!?
El que aprendas los nimeros va a ser muy til para tu vida futurs, si no, cémo
vas a saber cudntos policias te vienen persiguiendo.

Por otra parte, Ausubel insiste de manera
repetida en la necesidad de utilizar materiales
introductorios de mayor nivel de abstraccion,
generalidad e inclusividad (los organizadores
anticipados), a fin de lograr el aprendizaje sig-
nificativo. Pero también es posible (¥ en oca-
siones mas pertinente en funcién de la tarea
¥ contexto) activar los conocimientos previos
mediante otro tipo de estrategias. como pre-
guntas de reflexion, andlisis de cases, elabo-
racién de mapas conceptuales, entre diversas
posibilidades. Es evidente que no siempre se
puede acceder al conocimiento previo de los
estudiantes que permite el anclaje con la nueva
informaci6n, ya que en ocasiones no sélo no fa-
cilita sino obstaculiza el aprendizaje (vea, por
ejemplo, la investigacién sobre concepeiones
erréneas o preconcepciones y aprendizaje de

la ciencia), o bien no hay ideas antecedentes suficientemente potentes o relevantes para tal fin.

Finalmente, no todas las situaciones de aprendizaj
siva para lograr el aprendizaje verbal significativo,

e pueden (o deben) plantearse como fin exclu-
puesto que las otras situaciones previstas por

Ausubel (la memorizacitin comprensiva o el aprendizaje por descubrimiento guiado o autdnoma)
también requieren un espacio curricular. Finalmente, 4 pesar del potencial heuristico de esta teo-
ria, actualmente las explicaciones sobre el tema de como se aprende en las instituciones escolares

han derivado en perspectivas que intentan desent

rafiar los componentes sociales del proceso de

aprender, yendo més alld de la explicacién centrada en la cognicion del aprendiz.

s+ La necesidad de una teoria social y situada
de la cognicién y del aprendizaje

La creciente importancia del socioconstructivismo en educacién ha conducido a que se revalore

¢l aprendizaje en su papel de actividad social ¥ no

sélo como acto de cognicion o intrapsiquico.

Desde mediados de los ochenta destacan las aportaciones de la perspectiva denominada cogni-
cltn situada (situated cognition), que establece la importancia de la actividad social y del contex-
toen el proceso de aprendizaje. Por oposicién a lo que llaman el estudio de Ia cognicion en frio
(cold cognition), los teéricos de la cognicién situada (Brown;, Collins y Duguid, 1989) reconocen
que el aprendizaje escolar consiste en buena medida en un proceso de aculturacion, donde los
alumnos pasan a formar parte de una comunidad o cultura de aprendices y practicantes de deter-
minados saberes que se consideran relevantes en dicha comunidad. Una comunidad de practica
estd conformada por personas, con metas ¥ propdsitos compartidos, involucradas en un proceso
de aprendizaje colectivo, que participan en un dominio de actividad humana determinado,

Por lo anterior, el conocimiento humano es un acto fundamentalmente social, dado que
conocer algo supone principalmente una participacion activa y colaborativa en el seno de deter-
minada comunidad. En palabras de Wenger (2001), el aprendizaje se concibe como un fenéme:
no fundamentalmente social que refleja nuestra propia naturaleza profundamente social como’
seres humanos capaces de conocer: Por eso, para este autor una teoria social del aprendizaje
contempla como compéonentes clave los siguientes: el significado como capacidad individual y
colectiva de experimentar la vida y el mundo; la prictica como compromiso mutuo a través de
la accién; la comunidad como configuracién social donde se adquiere competencia; identidad
como devenir personal en el contexto de la comunidad (vea la figura 2.4),

Desde la perspectiva situada, el proceso de ensefianza deberfa orientarse a aculturar a los estu-
diantes a través de prdcticas auténticas, es decir, cotidianas, significativas, relevantes en su cultura,
mediante procesos de interaccion social similares a fos que acurren en situaciones de la vida real,
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Desaforiunadamente, en opinidn de Resnick {(1987), la forma en que la institucién escolar busca
fomentar el conocimiento, con frecuencia contradice cémo se aprende fuera de ella. El conoci-
miento gue se fomenta en la escuela es individual, sin embargo, fuera de ella es compartido. El co-
nocimiento escolar es de tipo simbdlico-mental, mientras que fuera de ellaes fisico-instrumental;
en la escuela se manipulan simbalos libres de contexto, mientras que en ¢l mundo real se trabaja
yrazona sobre contextos concretos. De esta forma, y retomando a Brown, Collins y Duguid (1989),
la escuela intenta ensefar a los educandos mediante prdcticas suceddneas (artificiales, descontex-
talizadas, poco significativas) lo cual estd en franca contradiccion con la vida real.

En consecuencia, cuando se aboga por la cognicitn y ¢l aprendizaje situados, se intenta una
mirada educativa donde se plasman las ideas de la corriente socioculiural vigotskiana, en espe-
cial la concepcion de andamiaje de parte del profesor (experto) hacia el alumno (novato), que se
traduce en una negociacion mutua de significados v los principios de la construccion conjunta

' v eolaborativa del conocimiento que revisamos-en el capitulo anterior.

e

o

Figura 2.4 Componentes de una teorfa social del aprendizaje. (Tomado (f

Weaner, 2001

Cap_mndi:gj@mm Havenis .
experiencia AL i
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De esta manera, la premisa central que se postula es que el conocintiento es situado, es parte
v producto de la actividad, del contexto y de la cultura en que se desarrolla y utiliza (Brown, Collins
¥ Duguid, 1989; Diaz Barriga, 2006). El conocimiento es situado porque se genera y se recrea en
determinada situacién y en funcién de lo significativo y motivante que resulte, de su relevancia
‘cultural o del tipo de interacciones colaborativas que propicie podrd aplicarse o transferirse a
oiras situaciones andlogas o distintas a las originales.

El mayor reto que asume la perspectiva del aprendizaje v la ensefianza situada es cambiar
la dindmica prevaleciente en las aulas v lograr una verdadera educacidn para la vida, compro-
metida con el desarrollo o facultamiento de la persona total y con su formacidn social en un
sentido amplio. La cognicitn situada asume diferentes formas y recupera distintos marcos de
referencia, vinculados con conceptos como “aprendizaje situado”, "comunidades de practica” y
“participacién periférica legitima”, que aparecen en las obras de Jean Lave y Etienne Wegner, asi
como con el modelo de aprendizaje cognitive (cognitive apprenticeship), o aprendizaje artesanal,
propuesto por Barbara Rogoff. En el terreno de la intervencién educativa destacan el modelo
dela ensefianza reciproca, la construccion colaborativa del conocimiento, las comunidades de
aprendizaje v la allabetizacion tecnolégica, que son propuestas desarrolladas por Marlene Scar-
damalia y Carl Bereiter (vea Daniels, 2003; Diaz Barriga, 2006).

En el traslado de las ideas de la cognicion situada al campo de la ensefianza, resaltan la influen-
cia de los agentes educativos y la labor de colaboracién encaminada a la construceidn conjunta
del conocimiento v la solucién de problemas de relevancia social. Esto se traduce en practicas
pedagogicas deliberadas, basadas en mecanismos de mediacién y avuda ajustada a las necesidades
del alumno y del contexto, y en el empleo de estrategias que fomentan el aprendizaje colabora-
tivo o reciproco. Lo anterior implica que en la toma de decisiones didécticas (delimitacién de
intenciones, seleccién v tratamiento de contenidos, prevision de estrategias docentes v para el
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aprendizaje, mecanismos de evaluacion, entre otros) juega un papel protagénico la consideracion
de las situaciones reales en las que el aprendiz recrea o deberd recrear ¢l conoeimiento adquirido
en ¢l escenario escolar. Porlo anterior, laidea de una ensefianza situada encuentra justificacion en
criterios como la relevancia social de los aprendizajes buscados, en la pertinencia de ésios en aras
del facultamiento o fortalecimiento de la identidad y la agencia del alumno, en la significatividad,
motivacién v autenticidad de las practicas educativas que se disefian o en el lipo de participacidn
o intercambios colaboratives que se promueven entre los participantes.

En relacion con el tipo de metodologias de ensefianza o tecnologfas educativas que serian
congruentes con la ensefianza situada, no pueden prescribirse a priori ni formas de hacer ni
artefactos técnicos. Es indispensable tanto la comprensién de la comunidad de aprendices
como la clarificacién del sentido y propésito de los aprendizajes que se busca promover. No
obstante, algunos autores hacen un recuento de modelos educativos congruentes con la vision
sociocultural v su énfasis en el aprendizaje basado en la experiencia en contextos reales. Un
¢jemplo que sirve para ilustrar esto es el de Derry, Levin v Schauble (1995}, quienes afirman que
desde la perspectiva sociocultural la autenticidad de una practica educativa se determina por
¢l grado de relevancia cultural de las actividades en que participa el estudiante, asf como por el
tipo v nivel de actividad social que éstas promueven. Las précticas educativas que satisfacen
en un nivel alto los criterios anteriores incluyen el andlisis colaborativo de la informacion o
contenidos de aprendizaje, las simulaciones situadas y el aprendizaje in situ, es decir, el que
se desarrolla en escenarios reales, donde los alumnos realizan actividades auténticas. Por el
contrario, actividades como lecturas individuales v descontextualizadas, o la resolucion de ejer-
cicios rutinarios con datos o informaci6n inventada, tienen el més bajo nivel de actividad social
y de relevancia cultural (vea en la figura 2.5 &l modelo de ensefianza auténtica de la estadistica
desarrollada por estos autores).

Actividad social alta
1L
* Andlisis colaborativo * Aprendizaje in situ (6]
de datos inventados (2) * Simulaciones situadas (5)
* Andlisis colabarative
de datos relevantes (4)
Relevancia _ Relevancia:
cultural baja — = cultural alta
* Lecturas * Lecturas
descontexturizadas; con gjemplos
anélisis de datos relavantes (3]
invantadaos (1)
Actividad social baia continda...

Figura 2,5 Enfoque instruccional basada en la cognicién situada. Ejemplo: ensefianza auténtica de la esta:
distica en |a universidad. (Fuenta: Derry, Laviny Schauble, 1935)
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Continuacion

Stpuesto mativacional: la propensitn y capacidades de los estudiantes para razonar estadisticamente en
escenarios auténticos (de 12 vida real) mejora considerablemente gracias a:

a Una instruccidn que utilice ejemples, ilustraciones, analogias, discusiones y demostracionss que
sean relevantes a las culturas a las que los estudiantes perlenecen o esperan pertenecer (relevancia
cultural),

b) Una participacidn tutoreada en un contexto social y colaborative de solucitn de problemas, con la syu-
da de mediadores como la discusidn en clase, el debate, 2| juego de roles y el descubrimiento guiado
{actividad social).

Formatos instruccionales

1! Instruccidn descontextualizada.
Instruccidn centrada en el profesar, quien basicamente transmite las reglas y férmulas para | caleulo
estadistico. Los ejemplos que emplean son irrelevantes culturalmente y los alumnos manifiestan una
pasividad social (receptividad) que se asocia can este enfoque tradicional, donde se suglen proporcionar
lecturas abstractas y descontextualizadas (8l manual de férmulas y procedimientos estadistices).

2. Andlisis colabaorativo de datos inventados:
Se asume gue es mejor que el alumno haga algo, en vez de ser receptor, Se realizan ejercicios donde
se aplican fdrmulas o se trabaja con paguetes estadisticos computarizados-sobre datos hipotéticos, se
-analizan preguntas de investigacidn o se decide sobre |a pertinencia de pruebas estadlsticas, efcéters. E
contenido y los datos son ajenos a los intereses de los alumnos.

3. Instruccidn basada en lecturas con ejemplos ralevantes.
Adapta el estilo de lectura de textos estadisticas con la provision de contenidos relevantes y significatives
que los estudiantes pueden ralacionar personalments con los conceptos y procedimientos estadisticos
mas importantes,

4, Analisis colaborativo de datos relevantes,
Se centra en el estudiante y en la vida real que busca inducir &l razonamiento estadistico madiante la
discusidn critica, .

5, Simulaciones situadas. ]
Los alumnos se involucran colaborativamente en |a resolucién de problemas simulados o casos tomados
de la vida real (investigacidn médica, encueésta de apinibn, experimentacitn social, veracidad de fa pu-
blicidad) con 1a intencidn de que desarrolien el tipo de razonamiento v los modelos mentales de ideas y
conceptos estadisticos. importantes.

B, Aprendizaje in situ.
Modelo contemporaneo de cognicidn situada gue toma la forma de un aprendizaje cognitivo (apprentice-
ship model) donde se busca desarrollar habilidades y conocimientos propios de la profesion, asi camo la
participacion en Iz solucidn de problemas sociales y de la comumidad de pertenencia. Enfatiza la utllidad
o funcionalidad de lo aprendido ¥ el apréndizaje en escenarios reales.

Figura 2.5 Enfoque instruccional basado en |a cognicién situada. Ejemplo: ensefianza auténtica de |a esta-
distica en la universidad. (Fuente: Derry, Lavin y Schauble, 1995)

Finalmente, en una obra afin a la presente (Diaz Barriga, 2006), ¢l lector encontrari una
explicacion mucho mds amplia de la perspectiva sociocultural de los procesos de ensenanza-
aprendizaje, asi como la explicacién de los siguientes modelos y estrategias educativas vincula-
dos con la ensefanza situada y experiencial:

» Método de proyectos.

» Aprendizaje centrade en la solucion de problemas reales y en el andlisis de casos.
» Aprendizaje basado ¢n el servicioen la comunidad (service learning).

* Trabajo colaborativo.

» Aprendizaje mediado por las tecnologfas de la informacién y comunicacion,

» Evaluacion auténtica del aprendizaje.

®s Principios psicolégicos centrados en el aprendizaje
del alumno

En este apartado recapitulamos respecto a lo que se ha venido planteando sobre el aprendizaje,
desde distintas miradas constructivistas. La intencion es ofrecer una sintesis de los principios
derivados de la Psicologia de la educacién relacionada con los postulados del constructivismo,
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Factores cognitivas y
melacognitivos Prmaiplotl

que permiten entender-al profesorado ¢émo aprenden los estudiantes, Para ello, hemos recu-
perado el concepto de aprendizaje centrado en el alumno. De acuerdo con McCombs y Vakili
(2005), ¢l diseno de experiencias o ambientes educativos centrados en el aprendizaje del alumno
debe integrar una doble perspectiva:

¥ La persona que aprende: sus experiencias, perspectivas, intereses, necesidades, cono-
cimientos previos, enfoques v estilos, etcétera.

» Los procesos de aprendizaje mismos: el conocimiento disponible acerca de cémo apren-
de la gente y de las priacticas de ensefianza mas efectivas para promover altos niveles de
motivacién, aprendizaje v desempefio para todos los aprendices,

A finales de los noventa, la Asociacién Psicoldgica Americana (APA) se dio a la tarea deintegrar
la investigacién y la teorizacion proveniente de la Psicologfa de la Educacién, para establecer los
principios que proporcionaron un marco de referencia para las reformas curriculares v el redi-
sefio de los procesos educativos, Encuentran que los principios mas valiosos son aquellos que se
vinculan con cuatro dominios que permiten entender e intervenir en el aprendizaje en confex-
tos escolares: factores cognitivos y metacognitivos; motivacionales y afectivos; del desarrollo v
sociales v relacionados con las diferencias individuales de los aprendices. A manera de sintesis,
plantean catorce principios, que se muestran en el cuadro 2.5,

Principio 1

Naturaleza del. \proceso de aprendizaje

El aprendizaje de contenidos complejos es més efectivo cuando consiste en un proceso.
intencional de construccion de significados a partir de I3 informaci6n y.Ia experiencia.
Principio 2

Metas del proceso de Wﬂim‘e

| El aprendiz exitoso puudu crear, a lo largo del tiempo y mediante soporte y apoyo ins-
| truccional, representaciones del eqmc!mhntn significativas y coherentes.

| Frinclnpm 3
|
|

Canstruccidn de) conoeimiento
El aprendiz aﬂmpm vincular de manera significativa la nueva informacién con el
ecanocimiento que ya posee. !

Pansamﬁmto estratégico

El apmdiz Exitoso puede crear y emplear un repertorio de estrategias de pensamiento

y razonamiento para ‘alcanzar metas de apremlimje complejo.

Principio 5

Pensar acerca del pensamiento _

Las estrategias de alte nivel que permiten seleccionar y monitorear las op

mantales iaclllmrl al pensamiento creativo y critico.

Principio 6

Contexto del aprendizaje

El aprendizaje ests influido por factores ambientales que inciuyen la cultura, la tecno-
logia y las. préctim instruccionales,

Principio 7
Influencias motivacionales y emocioniales sobre el aprendizaje
La motivacion del aprendiz determina qué y qué tanto aprende. La motivacidn por apm-

Factores der, a su vez, estd influida por los estados emocionales, creencias, intereses y ma!as.
motivacioniles habitos de pensamiento, de la persona que aprende.
y afectivoz Principio 8

Motivacidn intrinseca por aprender
La creatividad del aprendiz, sus posibilidades de desplegar pensamlento de alto nivel y/
su curiosidad intrinseca contribuyen a su motivacion por aprander, La motwac}ﬁn mt;lm
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o continuacion
dli | - T AR T 3,
o seca puede estimularse mediante tareas con un nivel éptimo de novedad y dificultad,
| relevantes a los intereses de la persona y que le permiten un contral ¥ una toma de
decisiones propia.
o= Principio @
Efectos de'lz motivacion sobre el esfuerzo
En- La adquisicion de conocimientos. y habilidades complejas (competencias) requigre de
ide un esfuerzo intensivo de parte del aprendiz, asi como de préactica guiada. Si ne hay
| mativacidn intrinseca en el estudiante, es poco probable que surja el deseo de realizar
ar | tal esfuerzo por aprender, a menos que sea bajo coarcin,
E‘_ | Principic 10
! | Influencia del desarrollo:sobre ef aprendizaje
pae | | ‘Conforme los individuos se desarrolfan, encuentran tanto oportunidades como restric-
fex- | ciones en el aprendizaje. El aprendizaje serd mas efectivo si se taman en cuenta las
loy Factores del desarrollo | diferencias en el desarrollo eni relacién con diverses dominios fisicos, intelectuales, emo-
esis, | ¥ sociales cionales y sociales. |
. | Principia 11
| Influencias sociales sobre el aprendizaje
El aprendizaje ests determinado por las interacciones saciales, |as relaciones interper-
pril . sonales y la comunicacién cof [0 otros. |
| Principio 12
| Diferencias individuales en el aprendizaje
Y Las aprendices tienen diferentes estrategias, enfoques y capacidades para aprender,
ﬁ ' que estdn en funcidn no sdlo de factores hereditarios, sino que son resultado de su
experiencia previa.
' ' Principio 13
ﬁ | Factores relacionados | Aprendizaje y diversidad
3 con las diferencias El aprandizaje es mas efectivo cuando se toman en cuenta los antecedentes linglisticos, |
individuales culturales y sociales de los aprendices.
Principio 14
Estdndares y evaluacion
El establecimiento de estandares de competencia que sean apropiadamente altos y
desafiantes, asl como la evaluacitn del aprendiz y de sus progresos en el aprendizale,

constituyen elementas integrales del proceso de aprendizaje. Debe incluirse evaluacidn
' diagndstica, de proceso y de resultados. |

Un analisis de dichos principios permitird al lector identificar la presencia de las miradas
constructivisias que hemos revisado en las secciones precedentes. En particular destacan las
visiones de aprendizaje cognitivo y significativo que se complementan con una perspectiva
social del proceso de aprendizaje en contextos escolares, la importancia del aprendizaje estra-
tégico, de la autorregulacién v de los procesos afectivos v emocionales. Asimismo, la meta del
aprendizaje sigue siendo el desarrollo de la persona, el aprendizaje complejo, las habilidades
de pensamiento de alto nivel y el reconocimiento de la diversidad. Se espera que el curricula v
las experiencias educativas propicien que los estudiantes construyan su propio conocimiento,
compartan sus ideas, dialoguen con otros participantes 'y hagan contribuciones valiosas a su
grupo de trabajo.

Mediante estos’ principios intentamos una perspectiva general desde distintos contexios v
aprendices, pero al mismo tiempa, reconocemos que no es posible esperar que los alumnos “es-
pontdneamente” se conviertan en aprendices eficientes y autoelicaces o que manifiesten una mo-
A tivacién intrinseca por aprender. Todo ello implica aprendizajes que hay que modelar y promover,
[‘_“f’"_ con un reconocimiento de la especificidad de contextos, dominios de conocimiento v poblacio-
Rontinga... nes educativas. Por ejemplo, McCombs v Vakili (2005) han recuperado estos principios para ¢l
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! caso del aprendizaje en entornos a distancia {aprendizaje en linea). No obstante, reconocen que
no puede presuponerse que ¢l estudiante que participa en estos entornos posea las habilidades
requeridas para desenvolverse exitosamente en los mismos. Al respecto, atendiendo a las faci-
lidades y restricciones que plantea este tipo de entornos, habri que atender explicitamente-lo
siguiente;

* Ofrecer el soporte téenico apropiade.

* Proporcionar el modelaje, la tutoria e instruccién explicita y apropiada.

* Propiciar que los alumnos logren habilidades complejas de acuerdo con la especifici-
dad propia del entorne virtual.

. * Incluir mecanismos de retroalimentacion ¥ valoracién continuas que permitan al es-
tudiante tomar conciencia v direccién sobre su crecimiento v desempefio personal y.
grupal,

| * Proporcionar a los alumnos acceso a datos reales, atencién por parte de expertos en los
campos de estudio y posibilidad de llevar a cabo tareas relevantes del mundo real (por
ejemplo, mediante simulaciones virtuales, casos v bases de datos reales, clips multi-
media, sitios de internet creados por los propios alumnos, experiencias de solucién de
problemas, entre otros),

En sintesis, en este tipo de entornos se requiere desarrollar la alfabetizacién digital o tecno-
l6gica en los alumnos (anadirfamos que también en sus docentes) vinculada con estrategias de
pensamiento de alto nivel, a través de la busqueda, cuestionamiento ¥ descubrimiento de una
variedad de recursos, fuenies y usos apropiados de la informacién obtenida via electrénica.

“« Ensefar y aprender contenidos curriculares
y competencias

Los contenidos que se ensefian en los curriculos de los distintos niveles educativos pueden agi-
parse en tres tipos basicos:
* Los contenidos declarativos,
* Los contenidos procedimentales,
* Los contenidos actitudinales.

En esta seccién revisaremos brevemente los procesos implicados en su ensefanza-apren-
dizaje, y comentaremos acerca de las implicaciones de aprender competencias, Partimos del
supuesto que establece que cada uno de estos tipos de contenido requiere un tralamient

| didactico especifico, asf como de la idea que expusimos en paginas anteriores, de que el apren-

dizaje de competencias no puede reducirse a la sumatoria o acumulacién de estos tipos del
contenido.

El aprendizaje de contenidos declarativos

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

Como una primera aproximacion, podemos definir el saber quié como la competencia vincula
da con el conocimiento de datos, hechos, conceptos ¥ principios. Algunos han preferido denomi
narlo conocimiento declarativo, porque es un saber que se dice, que se declara o gue se conform;
por medio del lenguaje.

Dentro del conocimiento declarativo puede hacerse una importante distincién taxonémica
con claras consecuencias pedagégicas: el conocimiento factual ¥ ¢l conocimiento conceptual
(vea Pozo, 1992). .

El conocimiento factual es el que se refiere a datos ¥ hechos que proporcionan informacidn
verbal y que los alumnos deben aprender en forma literal o "al pie dela letra”. Algunos ejem
de este tipo de conocimiento son los siguientes: el nombre de las capitales de los distintos paf
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ses de Sudamérica, la formula quimica del dcido sulfitrico, los nombres de las distintas cpocis
histricas de nuestro pais, los titulos de las novelas mexicanas representativas del siglo actual,
entre otros.

En cambio, el conocimiento conceptual es mas complejo que el factual. El conocimiento
gonceptual se construye a partir del aprendizaje de conceptos, principios y explicaciones, los
cuales no tienen que ser aprendidos en forma literal, sino a partir de la abstraccion de su signi-
ficado esencial o por medio de la identificacion de sus caracteristicas definitorias v sus reglas
intrinsecas.

Podriamos decir que los mecanismos del aprendizaje de hechos v los del aprendizaje de con-
géptos son cualitativamente diferentes. En ¢l caso del aprendizaje factual, &ste se logra por una
asimilacién literal sin que necesariamente ocurrala comprension dela informacion, bajo unalogica
reproductiva o memoristica y en la que poco importan los conocimientos previos relativos a la in-
formacion que se quiere aprender. Mientras que en el caso del aprendizaje conceptual, ocurre una
asimilacién sobre el significado de la informacion nuevay se comprende lo que se estd aprendic nido,
para lo cual es imprescindible el uso de los conocimientos previos pertinentes que posee ¢l alumno,
A manera de sintesis, el cuadro 2.6 incluye las caracteristicas principales del aprendizaje factual y
conceptual (basado en Pozo, 1992).

Cuadro 2.6 Aprendizaje factual y conceptual.

Aprendizaje de hechos o factual Aprendlzaje de conceplos

Asimilacibn y relacion con los conocimientos

Consiste en | Memorizacion literal. $
previos.

Forma de adquisicion | Todoo nada. [ Progresiva.
Tipo de almacenaje Listas, datos aislados, l Redes conceptuales.
| Actividad bisica . :
: =t Basqueda del significade (elaboracion y cons-
‘ uﬂl:ud;':wtl Repeticion o repaso. | \racikitn al).
[ -l — o

Debido a que los mecanismos de adquisicion del conocimiento factual y del conceptual son
diferentes entre sf, las actividades de ensenanza que el docente debe realizar tienen que ser
igualmente diferenciadas.

Las condiciones que hacen mas probable el apre ndizaje factual ocurren cuando los materia-
les de aprendizaje poseen un €scaso nivel de organizacion o significatividad logica. Asimismo,
el aprendizaje factual és mas probable cuando no existe ninguna disposicion motivacional o
cognitiva, para que el alumno se esfuerce en hacerlo, 0 cuando se emplean praicticas de eva-
luacién que lo predeterminen (por eiemplo, pruebas objetivas de opeién donde el alumno sélo
seleceiona informacién aprendida de memoria). Cuando el profesor quiera promover esite lipo
de aprendizaje (que en ocasiones es necesario, pues en toda disciplina existe un corpus de in-
formacion factica de base que el alumno debe dominar), se pueden crear condiciones para que
ol estudiante practique el recuerdo de los datos o hechos a través del répaso, la relectura u otras
actividades parecidas, buscando el establecimiento de vinculos significativos entre la informa-
¢ifn por aprender.

Para promover el aprendizaje conceptual es necesario gue los materiales de aprendizaje s¢
organicen y estructuren apropiadamente, para que la riqueza del aprendizaje conceptual pueda
ser explotada por los alumnos. También es necesario emplear sus conocimientos v hacer que se
impliquen cognitiva, motivacional y afectivamente en ¢l aprendizaje. El profesor debe planear
actividades en las que los alumnos tengan oportunidades para explorar, comprender y analizar
los conceptos, ya sea mediante estrategias expositivas o por descubrimiento, pero enfocadas al
logro del significado.




2 Constructivismo y aprendizaje significativo

El aprendizaje de contenidos procedimentales

El saber hacer o saber procedimental es aquel conocimiento que se refiere a la ejecucion de pro-
cedimientos, estrategias, téenicas. habilidades, destrezas, métodos, etcétera. Podriamos decir
que a diferencia del saber qué, que es declarativo ¥ tedrico, el saber procedimential es practico,
porque estd basado en la realizacion de varias acciones u operaciones,

Los procedimientos (nombre que usaremos como genérico de los distintos tipos de habili-
dades y destrezas mencionadas) pueden ser definidos como un conjunto de acciones ordenadas
v dirigidas hacia la consecucién de una meta determinada (Coll v Valls, 1992). En tal sentido,
algunos ejemplos de procedimientos pueden ser: la elaboracion de resimenes, ensayos o gri-
ficas estadfsticas, el uso de algoritmos u operaciones matemdticas, la elaboracién de mapas
conceptuales, el uso correcto de algin instrumento como un microscopio, un telescapio o un
procesador de textos,

Valls (1993) plantea que durante el aprendizaje de procedimientos es importante que el apren-
diz comprenda cudl es el objetivo deseado, la secuencia de acciones que se llevardn a cabo yla
evolucién temporal de las mismas. Este autor establece una serie de etapas, que comprenden:

I. La apropiacidn de datos relevantes respecto a la tarea v sus condiciones. Esta es una ela-
pa donde se resalta el conocimiento declarativo, sin ser todavia de ejecucion de la tarea:
se-centra en proparcionar al aprendiz la informacion o conocimiento lactual relaciona-
do con ¢l procedimiento en general v las tareas puntuales que se van a desarrollar, asf
coman explicar las propiedades y condiciones para su realizacion, y las reglas generales de
aplicacién.

2. La actuacidn o ejecucién del pracedimiento, donde al inicio el aprendiz procede por

lanteo y error, mientras que el docente lo va corrigiendo mediante episodios de préc-
tica con retroalimentacion. En esta fase se utiliza un dohle codigo, declarativo y pro-
cedimental, y culmina con la fijacion del procedimiento,

3. La automatizacién del procedimients, como resultado de su ejecucién continuada en
situaciones pertinentes. Una persona que ha automatizado un procedimiento muestra
facilidad, ajuste, unicidad y ritmo continuo cuando lo gjecuta.

4. El perfeccionamiento indefinido del procedimiento, para el cual en realidad no hay
final. Marca claramente la diferencia entre un experta (que domina el procedimiento)
¥ un novato (que se inicia en su aprendizaje),

En la ensefianza de un procedimiento no sélo es necesario plantearle al aprendiz el desarrollo
ideal del mismo o las rutas 6ptimas y correctas que conducen a su realizacion exitosa. También
es importante confrontarlo con los errores prototipo, las rutas erréneas y las alternativas u op-
ciones de aplicacién y solucién de problemas cuando se presenten. Asimismo, se deben revisar
las condiciones que limitan o favorecen la realizacién del procedimiento y las situaciones con-
flictivas més comunes qué se van a enfrentar Si el procedimiento se realiza en colaboracién, se
requiere atender las formas de interaccion entre los participantes. A todo lo anterior subyace
la nocién de fomentar la metacognicion y autorregulacién del procedimiento, por lo que es
indispensable inducir una reflexién v analisis continuos de las actuaciones procedimentales del
aprendiz en un contexto determinado,

Una critica muy importante a la forma en que se ensefian los procedimientos en las es-
cuelas, ¢s que no se va més alld de las fases uno o dos mencionadas. La creencia erronea mas
arraigada es que es posible ejecutar un procedimiento simplemente a partir de propercionar al
alumno la informacion “teérica” o las “reglas” que le dicen cémo hacerlo. Una situacién comuin
que también tiene muchas limitaciones, consiste en darle al alumno un “manual”, pedirle que
nemorice conceptos y reglas, que realice algunos “ejercicios” (aislados, artificiales, rutinarigs,
descontextualizados), con la meta de que aplique férmulas o pasos correctos yllegue a resultados
previstos. Una gran limitacién es que casi nunca se ofrece retroalimentacién, no se supervisa
la automatizacion del procedimiento ni se intenta <u perfeccionamiento, no se exploran rutas
alternativas, Pero ante todo, de cara a lo que plantea Schon ( 1992), no hace una reflexién en y
sobre la accién, menos atin se plantean situaciones de ensefianza auténticas, en contextos de
aplicacidn relevantes, reales,
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El aprendizaje de los procedimientos, o &l desarrollo de la competencia procedimental, con-
siste-en un proceso-gradual en el que deben considerarse varins dimensiones (que forman cada

i una deéllas un continuo, desde los momentos iniciales del aprendizaje hasta los finales). Estas
fur dimensiones relacionadas entre sf son las siguientes:

F- I. De una etapa inicial de ejecucién insegura, lenta e inexperta, hasta una ejecucion ripida y
ili- SxpeTia.
| 2. De la ejecucion del procedimiento realizada con un alto nivel de contral consciente,
'm' hasta la ‘r:jecuciﬁn con un bajo nivel de atencién consciente y una realizacién casi
iréi- automatica.
s 3. De una ejecucion con esfuerzo, desordenada y sujeta al tanteo por ensayo y error de
un los pasos del procedimiento, hasta una ejecucion articulada, ordenada y regida por

representaciones simbdélicas (reglas).

o 4. De una comprension incipiente de los pasos y de la meta que el procedimiento preten-

vla de conseguir, hasta una comprensién plena de las acciones invelucradas y del logro de
una meta plenamente identificada.

n
. La idea central es que el alumno aprenda un procedimiento, ¥ 1o haga de la manera mas
& significativa posible. Para tal efecto, el profesor podré considerar las dimensiones anteriores v
E promover intencionalmente que la adquisicion de los procedimientos se comprenda, razone, sea
st funcional v se haga generalizable a varios contextos. Algunoes recursos diddcticos que el profesor
ide puede emplear para ensefar procedimientos son los siguientes:
» Repeticion v ejercitacion reflexiva.
jor » Observacion critica del desempeiio.
fc- » Imitacion reflexiva de modelos apropiados.
Foi- » Retroalimentacion oportuna, pertinente y a profundidad.
» Establecimiento explicito del sentido de las tareas v del proceso en su conjunto me-
en diante la relacion con conocimientos, motivos y experiencias previas del alumno.
tra » Pensar en voz alta o verbalizar mientras se aprende y ejecuta el procedimiento.
| b Actividad intensa v recurrente del alumno, ubicada en situaciones auténticas, lo més
lay naturales y cercanas a las condiciones reales donde se aplica lo aprendido.
ta) * Fomento explicito de la metacognicién: conocimiento, control y andlisis de la forma
en que se desempena el procedimiento.

;1:2 El aprendizaje de contenidos actitudinales
bp- Uno de los contenidos poco atendidos en los currfculos v en la ensefianza de todos los niveles
sar educativos es ¢l de las actitudes, no obstante, que en casi todos ellos se hace mencion de su
on- importancia.
Jse Dentro de las definiciones m\éa aceptadas del concepio de actitud, puede mencionarse ague- L
ace lla que sostiene que se trata de in constructo que media nuestras acciones y que se conforma = TR -
les por tres componentes bésicos: cognitivo, afectivo y conductual (Bednar y Levie, 1993; Sarabia, )
del 1992). También e ha destacado la importancia del componente evaluativo en las actitudes, al

sefialar que éstas implican cierta disposicién o carga afectiva de naturaleza positiva o negativa
5 hacia objetos, personas, situaciones o instituciones sociales.
nés Podemos decir que las actitudes son experiencias subjetivas (cognitivo-afectivas) que im- 4
ral plican juicios evaluativos; que se expresan en forma verbal o no verbal, que son relativamente
Win ‘estables y que se aprenden en el contexio social.
fue En las instituciones escolares, el tema del aprendizaje v la ensefianza de las actitudes ha sido
05, poco estudiado en comparacién con los otros contenidos escolares (declarativos v procedimen-
dos tales). Sin embargo, a la luz de la investigacién reciente sobre los mecanismos y procesos de
fisa influencia en el cambio de actitudes, haremos algunos comentarios en torno a su mudlfn.aut’m
ftas y ensenanza, y después abordaremos el aspecto de su evaluacion.
ny El aprendizaje de las actitudes ¢s un proceso lento y gradual, donde influyen distintos fac-
\de tores como las experiencias personales previas, las actitudes de otras personas significativas, la

informacion v experiencias novedaosas y el contexto sociocultural (a través de las instituciones,
los medios v las representaciones colectivas),
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Cuadro 2.7

Clasificacién de valores comunitaria, i
¥ julcio critico Se basa en preguntas esclarecedorss, reflexitn personal, hojas de trabajo e instru-
mentos de autoanalisls, asi coma elaboracién de proyectos y planes.
‘Analiza casos y conflictos relacionados con cuestiones sociales, civicas, persona-
les, con implicaciones éticas, '
Discusién de dilemas Promueve procesos de identificacion, {

ya

Comprensién y escritura

2. Constructivismo y aprendizaje significativo

En las reformas curriculares recientes se incluve la formacion de actitudes, pero muchas
veces éstas quedan como buenos deseos v se hace muy poco por ensefiarlas. O bien, se mén-
cionan de manera muy general, e incluso se confunden con atributos o estados personales, al
ser expresadas como adjetivos calificativos (“honrado”, “disciplinado”, “colaborador”, “atento”,
“respetuoso de las opiniones ajenas”, “trabajador”),

No obstante, también se ha demostrado que muchas actitudes se gestan v desarrollan en
¢l seno de la institucién escolar, aparentemente sin una intencion explicita para hacerlo, pero
dando comg resultado eso que se denomina aprendizaje incidental v curriculo oculto. El profe-
sor es quien directa o indirectamente se enfrenta a esta problematica compleja v dificil, que en
muchas ocasiones rebasa la institucién escolar misma e incide en la esfera familiar, los medios
de comunicacién y la sociedad en sentido amplio, que promueven valores y actitudes que en
muchas ocasiones contravienen lo que se espera lograr en la escuela,

Sin embargo, hay muchas actitudes que las escuelas deben intentar desarrollar y fortalecer
de manera intencional (la tolerancia, el respeto al punto de vista del otro, la solidaridad, la co-
laboracién, la equidad de género, etcétera) y otras que debe procurar erradicar o relativizar (por
ejemplo, la discriminacidn, el individualismo, la deshonestidad intelectual o la intolerancia
al trabajo colectivo). El profesor es siempre un importante agente socializador, un modelo de
valares, eomportamientos y actitudes, un otro significativo que ejerce su influencia v estatus
de poder legitimados institucionalmente, para promover actitudes positivas (o negativas) en
sus alumnos.

De acuerdo con Bednar y Levie (1993), hay tres aproximaciones que han demostrado ser
clicaces paia lograr el cambio de actitudes;

1. Proporcionar un mensaje persuasivo.

2. El'modelaje de la actitud.,

3. La induccién de disonancia entre los componentes cognitivo, afective v conductual,
Dichos autores recomiendan que se planteen situaciones donde éstas se utilicen en
forma conjunta.

Algunas técnicas que han demostrado ser eficaces para trabajar directamente con los pro-
cesos actitudinales son, por ejemplo, las técnicas participativas y experienciales, como el juego
de roles o los sociodramas, e} andlisis de casos, la discusién de dilemas, la lectura v escritura
critica, las exposiciones y explicaciones de cardcter persuasivo con conferencistas de reconocido
prestigio o influencia, entre otras (véa cuadro 2.7),

Metodologias didacticas para la ensefianza de valores y actitudes,

Enfoque Caracleristicas

Orientado al autoconacimiento y analisis oritico de 1a realidad personal, familiar,

nalisis de caso Jmlmammalmml .I 3 I i :
 Intenta el desarrollo de una moral auténoma y poscor
Kohiberg),

Analizay produce “textos” (escritos, peliculas, canciones, fotografias, comerciales,

propaganda politica, programas televisivos y radiofénicos, etcétera) que aborden

temas de actualidad controvertidos.

Ensefa & los-alumnos a oblener y juzgar informacidn reciente, de fuentes diversas

aanalizar posturas y-a generar visiones propias,

Fomenla competencias comunicativas basicas, orales ¥ escritas. J
continiia...

———

de “textos™

i
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fas continuacion
£ . Promueve na sélo el trabajo en equipo, sino la vivencia de valores cormo solidaridad, |
ol Aprendizaje cooperativo y I ayuda mutua, responsabilidad conjunta, empatia, tica profesional, stcéters.
4 “situado” orientado tenta cor una “comunidad justa” en Ia institucitn escolar misma. ;

| a la comunidad ' Fomenta una social de apoyo'y servicio a la comuriidad de proyectos de in-
en ' tervenci6n secial o profesional.
}': [ 1| Busca desarrollar |as llamadas “habilidades del carécter o rasgos de |z personali-
b [es s | dad moral”.
{5s | Desarrollo de habilidades | Planea estrategias para &l manejo de emociones y sentimientos, conducta proso-
e ~ sociales, afectivas | cial, asertividad, solucién de problemas, realizacion de planés de vida personales
en y de autorregulacién |y autocompromisos, etcétera.

| Enfatiza las habilidades para el didlogo, la comprensién critica de 1a realidad, |a

cer | tolerancia, la attodireccién y la participacion activa.
- S ——_—— —— = =22 el z :
aor Rl :
cia El aprendizaje de competencias
de En el primer capitulo de este libro, hemos tomado postura en lormo a la acepcion amplia del
lus término competencia y planteamos el cambio en la transposicién diddctica que implica el apren-
e dizaje de competencias. Al mismo tiempo, hemos sostenido que la adquisicion de competencias

no pede entenderse como la simple sumatoria del aprendizaje de conocimientos, habilidades v
ser actitudes; que el niicleo del aprendizaje de competencias reside precisamente ¢n la integracion

u orquestacion de dichos contenidos, aunados a olros recursos Ccognitives, que la persona dina-
miza cuando afronta una tarea en una situacién-problema determinada.

Perrenoud (2004) ha insistido que la demostracién de que s¢ posee una compelencia reside
sl precisamente en la- movilizacion de saberes y recursos cognitivos, que ocurre v es pertinente
en uUn contexto o situacién real v concreta, Precisamente en ello reside la complejidad del
aprendizaje por competencias, pues la persona debe movilizar, integrary situar en contexto sus
conocimientos teéricos v metodolégicos, actitudes, habilidades especificas e incluso esquemas
0 motores o de percepcion que pudieran ser pertinentes a la situacion que afronta. También he-
E‘a mos dicho que la persona que manifiesta una competencia requiere echar mano de procesos
Bt complejos que implican toma de decisiones, elaboracién

de juicios, adopcion de puntos de vista, clarificacion de
valores v, ademés ello ocurre en situaciones singulares,
inéditas. Asimismo, recuperando ¢l pensamiento de Jo-
nnaert (2002) afirmamos que el desempefio exitoso de
una competencia requiere de la capacidad de ransferir
saberes, v que no basta con que haya similitud entre si-
fuaciones conocidas v nuevas, Sino gue ocurren procesos
donde se empalman procesos de contextualizacion:des-
contextualizacién-recontextualizacion.

Coll (2007) afirma que la nocién de competencia, en-
tendida como se ha indicadoe, contribuye de manera con-
siderable a la educaci6n, ya que sitiia en un primer plano
la funcionalidad de los aprendizajes logrados, asi como
su significatividad. Aporta también la idea de que es in-
dispensable arribar a una integracion de distintos tipos
de conocimientos, a la par que se reconoce la especifici-
dad de lo que se ensefia v evalta, su cardceter situado, Para
esteautor, las competencias son “capacidades situadas”, es
decir, capacidades que incluyen en su caracterizacion la

len

pro-

referencia a conocimientos vy situaciones determinados,
Destaca la importancia de los contextos de referencia (per-
sonales, sociales, culturales, educativos), que nos remiten
tanto a procesos de adgquisicion como de uso, ¥ que no

Las competencias se aprenden en el seno de una comunidad de
practica & implican 1a maovilizacidn de saberes y recursos cogni-
tives, que ocurre y &5 pertinente en un contexto o situacitn real
y concreta.




2 Constructivismo v aprendizaje significativo

pueden obviarse cuando se ensenan o evalian competencias. Finalmente, advierte que hay que
evitar caer en el error de definir competencias al margen de los contenidos curriculares y de los
conocimientos concretos que éstas movilizan; es decin, no podemos definir competencias “libres
de contenido” v "descontextualizadas”.

Hemos afirmado que desde una mirada socioconstructivista, las competencias se aprenden
en el seno de una comunidad de prictica, sea ésta una comunidad de aprendizaje ligada a la
institucion escolar o una comunidad profesional. Asimismo, noexiste un modo neutro de definir
competencias; ello supone opciones tedricas e ideoldgicas, y por lo tanto, una cierta arbitrariedad
en la representacién de un dominio de competencia y de sus facetas. Por lo mismo, esimportante
la mavor representatividad posible de los actores o sectores involucrados en la definicion de com-
petencias, aungue ello se mraduzca en una cierta pérdida de coherencia. Para Perrenoud (2004)
cualquier referencial de competencias "pasa de moda” porque las actividades humanas v las pro-
fesiones no son inmutables, sus pricticas ecambian v el modo de concebirlas se transforma.

A la hora de instrumentar la educacién basada en competencias, es posible concebirla de
distintas maneras. De acuerdo con Gonezi y Athanasou (1996), la forma més comiin pero resiric-
tiva de definir competencias consiste en generar un listado de tareas discretas v relativamente
independientes, y concluir con listas atomizadas de tareas que indican desempefos poco com-
plejos. Esto coincide con la acepcion restringida, positivisia v reduccionista que comentamos en
¢l primer capitulo, la cual conduce a la definicién de las competencias como variantes de obje-
tivos conductuales de bajo nivel de complejidad, centrados en el saber hacer rutinario. Un error
comiin de este modelo es considerar que para ensefiar competencias, todo lo que se requiere es
ensenar 1écnicas y ejercitarlas.

Un segundo modelo consiste en definir atributos de cardcter general considerados indispen-
sables para desempenar de manera eficiente un dominio o profesidn. Por ejemplo; cuestiones
como el pensamiento critico o las habilidades de comunicacion se elevan a la categoria de com-
petencias generales, pero no se delimitan los contextos funcionales y situaciones de aplicacién
especificos. Esta perspectiva también goza de amplia pepularidad en el disefio curricular v ha
derivado en referenciales de competencias genéricas, libres de contenido v contexto, asi como
en cursos extracurriculares donde se busca dotar a los estudiantes de competencias para pen-
san, comunicarse, colaborar, etcétera. No obstante, esta opcitn se enfrenta a problemas como el
cardcter situado del conocimiento o la transferencia de destrezas entre dreas v contextos, con-
traviniendo ademis algunos resultados de las investigaciones sobre ¢l aprendizaje de expertos y
novatos, o la relativa a la dindmica de las comunidades de prictica v aprendizaje.

Una tercera opcién pretende combinar el enfoque de habilidades complejas v generales con
el contexto en que se aplican, reconociendo el cardcter situado del conocimiento. Gonezi y Atha-
nasou (1996: 275) dicen que en este modelo la nocién de competencia es relacional, porgue "se
concibe como una compleja estructura de atributos necesarios para el desempéno en situacio-
nes especificas”. Ese enfoque pretende ser integrador u holfstico, porque incluye las tareas, los
atributos v el contexto, ademds de los elementos de juicio o aspectos éticos como elementos de
desempeno competente. Como el lector podréd suponer; este modelo se acerca méds 4 la perspec-
tiva constructivisia v socioculiural de las competencias que hemos revisado en esta obra.

Es importante recordar que la educacién basada en competencias enfatiza lo que los estu-
diantes saben hacer, no sélo los conocimientos adquiridos. En consecuencia, la evaluacién de
dicho aprendizaje tomard como base la ratificacién, mediante evidencias, de los resultados v del
nivel de desempeno aleanzado; dichos resultados se lundamentarén en los estdndares de com-
petencia, Su meta debe ser la adguisicion de capacidades situadas de orden superior, relevantes
parn ¢l desarrollo de Ia persona y para su participacién social o profesional,

En lo que concierne a la légica de su disefio, con frecuencia e adopta la elaboracidn de
programas educativos que privilegian la estructura de médulos. Estos se integran a partir de la
definicion de normas o estdndares de competencia, que se constituyen por tres componentes:

1. Elementos de competencia. Exprésan las capacidades o actuaciones que se deben mani-
festar en una situacién determinada, asf como los resultados a alcanzar,
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2. Criterios de realizacion o de desempenio. Describen el nivel de resultado o desemperio,
los “logros criticos” esperados para poder evaluar o juzgar si la persona ha adquirido la
competencia. Implica delimitar el tipo de evidencia que se debe obtener para tal fin.

3. Especificacién del campo o dominio de aplicacion de la competencia, de manera que
se haga explicito el significado contextual de la misma.

Por ultimo, la evaluacion del aprendizaje por competencias estd orientada a la toma de deci-
sibnes con respecto a si se han alcanzado y a qué nivel los estdndares de competencia previstos.
Recupera la evaluacion cualitativa por niveles de desempeno v los escenarios v procedimientos
de evaluacion idéneos serdn aquellos que simulen y se aproximen a escenarios reales (Blas,
2007). Retomaremos algunos de estos aspectos mas adelante.

Sumario

En este capitulo llevamos a cabo una revisién de la aproxi-
maciin constructivista del aprendizaje escolar, en la que se
enfatizd la labor de (reJconstruccian significativa del apren-
dizacerca de loscontenidos o saberes de la cultura a la cual
pertenece, y se postulé-que la finalidad de los procesos de
intervencion educativa es ensefiar a pensar y actuar sobre
contenides significativos y contextualizados.

Establecimos que el aprendizaje significativo ocurre
siio si se cumple con una sefie de condiciones: la natura-
leza de |a estructura cognitiva del alumne, su disposicidn
por aprender, su capacidad para relacignar de manera no
arbitraria y sustancial la nueva informacion con los conoci-
mientos y experiencias previes y familiares que posee. Pero
también destacamos el papel del docente y de los factores
instruccionales, entre ellos, que los materfales o conteni-

Reflexion e Intervencion

fsia actividad le permitira al docente asumir y entender el
punto de vista de quien aprende acerca de las condiciones
que favorecen u obstaculizan el aprendizaje. El instrumento
puede aplicarse en forma individual o grupal a docentes,
o tien a los propios estudiantes; Io importante es poder
analizarlo vinculando las respuestas con s situacianes y
condiciones de aprendizaje revisadas en este capitulo. La
reflexion mas importante serd aquella que permita tanto
dentificar las fortalezas y debilidades del trabajo realiza-
g0 en el aula coma clarificar fas situaciones problematicas
sobre las que hay que trabajar para promover aprendizajes

Actividad 1. Yo mismo como alumno
‘Sin ayuda de los demés, complete |as sigulentes frases:
Aprendo con dificultad cuando

dos de aprendizaje posean significade potencial o logico.
Ampliamos el marco de referencia de ia explicacitn de los
procesos de aprendizaje al tema del aprendizaje como-acto
sacialy no sélo cognitiva. Presentamas los principios edu-
cativos de las perspectivas de la cognicion situada y del
aprendizaje en una comunidad de praclica.

Asimistno, revisamos tres tipos de contenidos curmcula-
res: declarativos, procedimentales y actitudinales, y esta-
blecimos que cada uno de ellos entrafia proceses de cons:
truccian diferenciados, por lo que el docente debe dar un
tratamiento de ensefianza también diferencial en cada caso.
Dada la presencia creciente del tema en el curriculo y fa
gnsefanza, discutimos las implicaciones del aprendizaje
basado en competencias desde una perspectiva congruente
con fa aproximacion constructivista de esta obira.

Aprender en grupos

Aprender de libros

Aprender con apoyo.en tecnalogias de la informacion y co-
municacion

Disfruto aprendiendo cuando




