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INTRODUCCION

A partir de los afios setenta a la fecha se han venido dando tantos
cambios en las diversas esferas de la vida social, cultural, econémica,
politica y educativa, que apenas es posible identificarlos cuando ya se
estdn operando los siguientes. Como plantea Castells (1999, p. 31).

Cuando en la década de 1970 se constituyé un nuevo paradigma tecnolé-
gico organizado en torno a la tecnologfa de la informacién, sobre todo en
los Estados Unidos; fue un segmento especifico de su sociedad, en interac-
cién con la economia global y la geopolitica mundial, el que materializé
un modo nuevo de producir, comunicar, gestionar y vivir.

Asf pudimos presenciar cémo estas transformaciones se refleja-
ron en la economfa mundial, en las relaciones politicas, en las pautas
culturales y también, aunque de modo tardfo, en la educacién y en
sus sujetos, los estudiantes y los educadores.

Desde esta perspectiva, en el campo de la prictica docente, los
profesores, los educadores, hemos sido cuestionados desde la sociedad
sobre nuestras capacidades para seguir educando a los estudiantes que
hoy forman parte de la sociedad postindustrial, posmoderna, global
y digital.

Ante tal escenario nos hemos visto rebasados, en diversas oca-
siones, por las demandas que tanto las instituciones educativas como
la sociedad civil y los propios estudiantes nos hacen, y a la vez nos
preguntamos, acaso, acerca del sentido, del significado y el alcance de
nuestros esfuerzos como profesionales de la educacién.
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Una de las situaciones que se encuentran en el centro de las de-
mandas sobre nuestra profesién es la relativa a las formas cotidianas
del quehacer docente.

Bajo el supuesto de que la docencia no inicia propiamente en
el momento de entrar al salén de clase, pensamos que es ttil para
todos los profesores, en especial los del nivel universitario, contar con
herramientas que le orienten en el disefio de sus clases mediante la
recuperacién de los aportes de la pedagogfa actual.

Entre las contribuciones mis relevantes de la pedagogfa, hemos
recuperado para la elaboracién de este trabajo el enfoque constructivista
de la ensefianza que sostiene como principio bsico la actividad mental,
social y constructiva del aprendiz, y enfatizamos que el aprendizaje

[...] es un proceso que ademds de ser activo y constructivo tiene un ca-
ricter esencialmente interpersonal, social y cultural, y que estd gobernado
tanto por factores cognitivos como por factores situacionales y contextua-
les (Colomina, 2002).

Dada la amplia gama de aspectos que configuran a la docencia
como una préctica multirreferencial, compleja y dindmica, nos hemos
visto en la necesidad de seleccionar sélo algunos grandes temas que
logren contribuir al mejoramiento de la practica docente de los pro-
fesores universitarios.

Por tal razén, hemos abordado en el primer capitulo el tema del
aprendizaje y sus mecanismos constitutivos partir de la pregunta capi-
tal sobre ;c6mo aprenden nuestros estudiantes?, para lo cual presenta-
mos algunas explicaciones que profundizan sobre la construccién de
conocimiento a través del uso de la palabra que los lleve a elaborar y
resignificar conceptos, como un medio para comprender y transfor-
mar la realidad a través de un uso reflexivo de la teorfa para resolver
problemas en el campo profesional.

En el capitulo dos se aborda el gran tema de la motivacién, con-
cebida como una condicién bdsica para que los estudiantes logren
atribuir sentido a lo que aprenden. De esta manera se hace énfasis

Introduccidn

en la necesidad de que los profesores conozcan, ademds de los funda-
mentos tedricos de la motivacién, algunas técnicas para generar inte-
rés sobre los contenidos curriculares, para lo cual se facilitan algunos
ejercicios pricticos.

En el conocimiento de que no todos los estudiantes aprenden
del mismo modo, se presentan las explicaciones actuales sobre los
enfoques del aprendizaje, a saber, el superficial, el estratégico y el
profundo.

Finalmente, en el capitulo tres, se responde a la pregunta sobre
¢cémo planear una buena clase?, para lo cual se hace una exposicién
detallada de los elementos y fases de la situacién did4ctica, y se ofrece
a los maestros una serie de informaciones que les permitan disefiar de
modo sistemdtico sus clases a través de esquemas did4cticos accesibles
para orientar y mejorar su prictica docente.

Los recursos tedricos y metodolégicos que aqui se presentan su-
ponen un punto de partida para el desarrollo de su cultura pedagégica

y tratan de llevar a la préctica la concepcién de aprendizaje como un
proceso permanente.



CarfTULO I

;COMO APRENDEN NUESTROS ESTUDIANTES?

ALGUNAS EXPLICACIONES ACTUALES SOBRE LOS PROCESOS
DE APRENDIZAJE EN EL AULA UNIVERSITARIA

Nadie niega la importancia de implementar procesos de ensefianza-
aprendizaje adecuados en las aulas universitarias que posibiliten que
los alumnos adquieran los conocimientos y competencias profesio-
nales que requieren para enfrentar el cambiante mundo de conoci-
miento en que vivimos.

Sin embargo, pocas veces nos sentamos a pensar cudles deben ser
las caracteristicas que tienen que poseer estos procesos para ser ade-
cuados a la formacién profesional que deseamos que nuestros alum-
nos adquieran. Gagné (1985, p. 122) sefala que cualquier proceso
de ensefianza-aprendizaje en educacién superior debe considerar las
tareas cognitivas que son pertinentes a este nivel, a saber: 1) clasifi-
cacién, 2) reglas de uso y 3) resolucién de problemas. Por ello, un
universitario (independientemente de la especialidad o disciplina a la
que se dedique) tendrd que generar habilidades que le permitan:

¢ Construir conocimientos con palabras. Tarea para la que ne-
cesita establecer puentes entre los conocimientos que ya posee y
los nuevos conocimientos, para generar significados innovadores
y definir caracterfsticas que describan a los objetos que estudia.

* Construir conocimientos con conceptos. Ademds de ligar
el conocimiento previo que posee con otros conocimientos, el
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universitario requiere trabajar con situaciones did4cticas median-
te el uso de ejemplos vilidos; analizar las categorfas esenciales que
definen al concepto con que trabaja; manejar el nuevo concepto
en diferentes contextos e incorporar en nuevos y mas complejos
sistemas de conocimiento conceptos similares y diferentes.

* Generar rutinas. El universitario debe ser capaz de repetir pet-
manentemente lo aprendido por medio de rutinas. Estas consis-
ten en el encadenamiento de acciones complejas que requieren
un cierto entrenamiento explicito, basado en un aprendizaje
asociativo, por repeticién, que debe concluir en una automati-
zacién de la cadena de acciones, con el fin de que la ejecucién
sea mds rdpida y certera, al tiempo que menos costosa en cuan-
to a recursos cognitivos (Pozo, 2002, p. 99).

* Resolver problemas. Esta accién que involucra desarrollar el
pensamiento critico, la memoria y posiblemente la creatividad,
ya que el estudiante universitario necesita entender el proble-
ma, reformularlo, desarrollar una hipétesis para solucionarlo,

probar la hipétesis, evaluarla y aplicar la solucién encontrada
(McAlpine, 2004, p. 123).

Sin embargo, no todos los maestros sabemos cémo podemos lo-
grar que nuestros estudiantes desarrollen estas habilidades. Hemos oido

o lefdo que existen diferentes métodos pedagdgicos que activan diversos -

procesos cognitivos y, en muchos casos, asumimos que la planeacién se
nutre de diferentes teorfas del aprendizaje; aunque no estemos cons-
cientes de las maneras en que nosotros lo llevamos a cabo en nuestra
préctica docente cotidiana. Asimismo, podemos coincidir con la idea
de que si la planeacién se basa en una explicita y rigurosamente eva-
luada teorfa, serd mds efectiva (Saroyan, 2008, p. 120); pero a la hora
de trabajar nuestra propia iniciativa de planeacién did4ctica quizds no
sabemos bien a bien cémo hacerla, ni qué planteamientos teéricos esta-
mos incorporando. Razén que nos lleva a plantear, como paso necesario
para realizar esta tarea, la revisién de algunas teorfas del aprendizaje y
sus posibles aportaciones a la planeacién didictica.

12
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El objeto de este material es contribuir a lograr que los aprendi-
zajes de los alumnos sean el resultado de la ensefianza del profesor me-
diante el conocimiento de las tendencias més actuales de la pedagogfa.

La propuesta constructivista

El término constructivismo hace referencia a una serie de escuelas de pen-
samiento que se oponen a la idea de que el conocimiento se adquiere
por acumulacién, por descubrimiento o bien por memorizacién. Para
los autores constructivistas es el sujeto quien construye, quien estruc-
tura el conocimiento a través de su actividad; es decir, por medio de un
proceso estructurante al que da vida quien aprende. El conocimiento y
el aprendizaje no son una copia de la realidad y devienen de la accién e
interaccién que el sujeto despliega en su medio, asi como de las trans-
formaciones que se dan en sus estructuras cognitivas.

De este mode, en los procesos de ensefianza y aprendizaje tanto
el profesor como el estudiante van generando conocimiento en la me-
dida que interactiian.

Los autores constructivistas pueden dividirse en dos grandes blo-
ques: los cldsicos y los contempordneos. En los primeros se sittia a Pia-
get, Brunner, Vigotsky, Wallon y Ausubel; y en los segundos a Coll,
Pérez Gémez, Mdrquez, Edwards, Entwistle y Carretero, entre otros.
Estos dltimos han aportado luz sobre aspectos insuficientemente tra-
tados por los primeros (Carranza, 2002, pp. 232-234).

Una segunda clasificacién ordena el trabajo de estos autores de
acuerdo con la corriente de pensamiento a la que pertenecen: cogni-
tiva, sociocultural y sociolingiifstica, como se puede observar en el
siguiente diagrama.

13
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Cnnstnlc!livismo

- L2
Corriente cognitiva

i

5 )
Corriente sociocultural

!

Corriente sociolingiiistica

Estudios con orien-
tacion psicologica
en los que el apren-
dizaje y el razona-
miento se unen en
un concepto mas
amplio: cognicion.

El alumno es crea-
dor de su propio co-

Estudios de orien-
tacion bésicamente
sociocultural en los
que el aprendizaje y
el razonamiento son
procesos generados
en contextos socia-
les.

Estudios de orien-
tacion lingiiistica y
sociolingiiistica en
los que el lenguaje
del aula es el medio
més importante de
aprendizaje.

Estudios de anélisis
del discurso.

nocimiento.

Existe una tercera clasificacién de estos autores que los divide en
a) los que se cifien al planteamiento cognitivo, b) los que sostienen el
aprendizaje significativo y c) los que proponen el aprendizaje situado.
A continuaci6én abordaremos ésta con mayor detalle.

El planteamiento cognitivo

Segtin Greeno (1997), esta perspectiva toma como base la teoria cog-
nitiva individual y construye sobre ella una mds amplia que permite el
andlisis del desarrollo de componentes adicionales considerados como
contextos. Entre los autores que desarrollan esta visién se encuentran
Piaget y Vigotsky; ambos se cuestionan cémo se aprende.

Actualmente se considera la cognicién como un concepto que
aglutina todos los procesos mentales: aprendizaje, razonamiento, reso-
lucién de problemas y memoria, en el que el conocimiento es el resul-
tado del conjunto de actividades y los recursos utilizados en el aula que
impulsan el trabajo de la mente del alumno.

Piaget afirma que el conocimiento no es un estado, sino el re-
sultado de un proceso de intercambio entre el sujeto cognoscente y
su medio. Sostiene que los sujetos no nacemos con conocimientos
innatos, ni los generamos a partir de abstracciones y generalizaciones
de nuestras impresiones sensoriales o percepciones:

14
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Nuestros conocimientos no provienen ni de la sensacién ni de la percepcién
solas, sino de la accién entera en la cual la percepcién no constituye mds
que la funcién de sefalizacién. Lo propio de la inteligencia no es, en efecto,
contemplar sino transformar; su mecanismo es esencialmente operatorio.
Las operaciones consisten en acciones interiorizadas y coordinadas en es-
tructuras de conjunto (reversibles) y si se quiere dar cuenta de este aspecto
operatorio de la inteligencia humana conviene partir en consecuencia de la

propia accién y no sélo de la percepcién aislada (Carranza, 2002).

Afirma también que el conocimiento no es producido por al-
gunas intuiciones, sino que es el resultado de la interaccién entre el
sujeto y el entorno que lo rodea (Piaget en Carranza, 2002, p. 235).

Para él, el proceso de aprendizaje se realiza a través de funciones
de asimilacién y acomodacién que dan como resultado la adaptacién.
El alumno no recibe pasivamente las informaciones, sino que las trans-
forma a través de sus propios esquemas de asimilacién, constituidos
tanto por sus coONocimientos previos cOmo por sus propias concepcio-
nes y expectativas sobre la realidad. En ese intercambio entre lo nuevo
y lo viejo, en el que el sujeto cognoscente se ve obligado a ajustar sus
esquemas de pensamiento, surge una nueva comprensién de los obje-
tos de conocimiento, a la que Piaget nombra adaptacién.

Sin embargo, para que el proceso de conocimiento sea tal, esta
adaptacién debe ir acompafiada de la contrastacién del objeto de co-
nocimiento emergente con la realidad a través de la acomodacién:

[...] cada vez que [el sujeto] adapta la realidad a sus propios esquemas rea-
liza el proceso de acomodacién, es decir, en operacién inversa, él tiene que
adaptar sus comprensiones a las formas y determinaciones fisicas, sociales

y culturales de su entorno [...]. Sus construcciones simbélicas se adaptan
a la realidad (Carranza, 2002, p. 238).

A través de las asimilaciones y acomodaciones se dan nuevas for-

mas de equilibrio (aprendizajes) que se mantienen hasta que aparecen
nuevos objetos de conocimientos, fenémenos o hechos de la realidad

15
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que susciten un nuevo proceso andlogo al anterior en forma, pero
cualitativamente superior en organizacién y contenido.

Por su parte, Vigotsky se centra en explicar la manera en que se
generan los cambios cualitativos y estables en el conocimiento que
ocurren a través del tiempo y la experiencia. El concepto central de
sus planteamientos es el de Zona de Desarrollo Préximo (zpp), que
explica la manera en que los estudiantes pueden a menudo actuar y
pensar en maneras mds complejas cuando estdn en un ambiente sos-
tenido (McAlpine, 2004, p. 124). La zpp se refiere a

[...] la distancia entre el nivel de desarrollo real del nifio, tal y como puede ser
determinado a partir de la resolucién independiente de problemas, y el nivel
potencial, determinado por la resolucién de problemas bajo la gufa de un adul-
to 0 en colaboracién con un compafiero més capaz (Dubrovsky, 2000, p. 61).

El papel del maestro es determinante para que el alumno opere su
zpp. Por ejemplo, cuando un alumno no sabe elaborar un texto en for-
ma de ensayo, es necesario que el maestro intervenga como gufa, como
informante, como facilitador y como evaluador de la tarea, de tal mo-do
que lo vaya acompafiando en el proceso de construccién del texto, a
partir de ayudas minimas y dosificadas hasta el punto donde ya no haga
falta estar presente. El estudiante, mediante la ayuda del maestro, pa-
sa de un nivel de desarrollo real a un nivel de desarrollo potencial. A
través de la interaccién maestro-alumno, el primero aplica su experticia
para transmitir sus valores e impulsar el lenguaje social del segundo.

Ademds del acompafiamiento did4ctico del profesor es necesa-
rio, para que se dé un aprendizaje eficaz, que el alumno esté dispuesto
a aprender; es decir, que esté motivado, cuestién que se retomar4 méds
adelante (ver capftulo II).

El aprendizaje significativo

El concepto de aprendizaje significativo ha sido interpretado de multiples
maneras, lo que ha conducido a usos eventualmente distintos del térmi-
no, por lo que conviene aclarar su verdadero significado (Coll, 1988).

16
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Ausubel afirma que “La esencia del aprendizaje significati-
vo reside en que las ideas expresadas simbélicamente son relacio-
nadas de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con
lo que el alumno ya sabe”, por ello sefiala que lo importante es que
‘el alumno manifiesta una actitud de aprendizaje significativo, es
decir, una disposicién para relacionar lo sustancial y no arbitraria-
mente el nuevo material con su estructura cognoscitiva® (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983, p. 48). En otras palabras, que el suje-
to cognoscente asuma el material que aprende como potencial-
mente significativo, susceptible de ser incluido en una estructura
de significantes organizada al punto de conformar una construccién de
ideas, conceptos, proposiciones y experiencias de conjunto, como un
todo organizado, y no como una serie de ideas aisladas.

Aunque plantea que muchos de los conocimientos b4sicos que
los alumnos adquieren en los niveles preescolar y primario suelen ser
adquiridos mediante el aprendizaje por descubrimiento, dice que la
mayor parte de los conocimientos de cualquier disciplina académica
se adquieren mediante el aprendizaje por recepcién significativo “y es
a través de este tipo de aprendizaje, mediante el lenguaje, como la hu-
manidad ha construido, almacenado y acumulado su conocimiento y
cultura” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978).

El grado en que el nuevo material puede llegar a ser significativo
es denominado por Ausubel como significatividad y asume dos carac-
terfsticas que le dan fuerza al concepto de aprendizaje:

a) La significatividad légica como condicién para el aprendizaje
significativo se refiere a la congruencia, coherencia y organiza-
cién que presente el contenido a ensefiar. Los profesores han
de cuidar que los materiales educativos estén organizados de tal
manera que su presentacién, abordaje y desarrollo estén lo m4s
ordenados que se pueda, para lo cual es recomendable la utiliza-
cién de esquemas, cuadros, mapas y diagramas explicativos que
sigan claramente las lineas de pensamiento de los alumnos a la
vez que la légica interna del contenido a aprender. Asimismo

17
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se pueden utilizar toda clase de instrumentos que faciliten la
comprensién temdtica, tales como ejemplos, metdforas, compa-
raciones, analogfas e ilustraciones, todo ello bajo una cuidadosa
planeacién que posibilite el alcance de los propésitos formati-
vos deseados.

b) La significatividad psicoldgica que se orienta hacia la adecuacién
del contenido. Se refiere al grado de implicacién que el conteni-
do guarde con los intereses y necesidades de la persona que estd
aprendiendo, ademds de la correspondencia que haya entre el
nivel de complejidad de los contenidos a aprender y las compe-
tencias cognitivas del estudiante; dicho de otro modo, el alum-
no aprende mds ficilmente lo que le gusta e interesa. Pero no
tan sélo debe gustarle e interesarle, sino que ademds debe estar
ajustado a su nivel cognitivo, entendido esto como la relacién
que se establezca entre el grado de complejidad del contenido y
los esquemas de conocimiento que posea, mismos que le permi-
tan y faciliten la comprensién de las diferentes temdticas escola-
res. En otras palabras, hace referencia a lo que el alumno puede
aprender, lo que el alumno quiere aprender y lo que el alumno
deba aprender (Carranza, 2002, p. 246 y Carranza, 2003, pp.
101-102). (En la pdgina 18 se presenta un cuadro que sintetiza
las condiciones del aprendizaje constructivo.)

El aprendizaje situado

La perspectiva del aprendizaje situado toma como base la teorfa de la in-
teraccién social y ecoldgica, y construye una teoria mds comprehensiva al
desarrollar un detallado andlisis de las estructuras de informacién en los
contenidos de las interacciones de la gente (Greeno, 1997). Por ello enfati-
za la naturaleza social del aprendizaje y se pregunta si el contexto en que se
adquiere el conocimiento es esencial para éste. La cognicién (pensamiento
y aprendizaje) es situada en una comunidad de prictica en la que el cono-
cimiento es socialmente construido; es decir, es creado, fundamentado y
cambiado a través de la interaccién. El aprendizaje situado sostiene que:
1) la accién se da en la situacién concreta en la que ocurre; 2) el cono-
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cimiento no se transfiere por medio de tareas; 3) el entrenamiento a
través de la abstraccién es poco til; y 4) el aprendizaje debe darse en
ambientes sociales (Anderson ez 2/, 1996).

Condiciones del aprendizaje constructivo

Y Y
Relativas al material I Relativas al aprendiz —I

| |

¥ v v v
Organizacion Vocabulario y Conocimientos Predisposici6n
interna terminologia previos sobre favorable
(estructura l6gica adaptados al eltema hacia la
o conceptual alumno comprension
explicita)

Y Y 4 Y

Bisqueda de significado y sentido de lo que se aprende

Fuente: adaptado por los autores con base en Pozo, 1992, p. 160.

En consecuencia, el aprendizaje siempre es social, se da en grupos
que facilitan la solucién colectiva de problemas, permiten el desempe-
fio de multiples roles en sus miembros y posibilitan que se enfrenten
estrategias e ideas falsas ineficaces. En otras palabras, en el aprendizaje
situado los individuos interactiian el uno con el otro y en grupos que
se interesan en descubrir lo que cada individuo puede hacer en con-
textos reales y especificos. Diferentes actividades producen distintas
representaciones (se refiere a algo que se puede ver e indicar dentro de
un contexto, en lugar de algo que deba ser descrito) no equivalentes,
universales. La actividad que nos lleva a estas representaciones juega
un papel principal en el aprendizaje (Lave y Wenger, 1991).

Por consiguiente se recomienda que el maestro logre vincular los
contenidos de aprendizaje con experiencias concretas dentro y fuera

19



Guia para la planeaci6n didactica en la universidad

del aula, de tal manera que el alumno se interese y comprenda lo mds
contextualizadamente posible los nuevos conocimientos.

A MANERA DE SINTESIS. UNA PROPUESTA DE ENSENANZA
CENTRADA EN EL ALUMNO

En términos generales, los maestros suponemos que el conjunto de
la clase cuenta con un bagaje conceptual, procedimental y actitudi-
nal relativamente homogéneo; sin embargo, siempre es conveniente
asegurarse de que el grupo estd en posesién de algunos elementos
minimos que le permitan establecer el enlace entre lo que saben y lo
que se proponen aprender.

La clave de este aspecto consiste en plantear situaciones accesi-
bles a los alumnos como punto de arranque para todo el proceso. En
primer lugar, establecer los objetivos de aprendizaje, lo cual le permite
al alumno situarse frente al nuevo contenido.

Si deseamos formular nuestra préctica docente en términos cons-
tructivistas a la hora de planear nuestros cursos, habrdn de considerar-
se los siguientes principios:

* Asegurarse de que los nuevos contenidos sean accesibles a los
estudiantes, de acuerdo con sus conocimientos y experiencias.

 Cuidar que los alumnos puedan relacionar de manera sustan-
tiva (no arbitraria) los conocimientos nuevos con los previos,
al establecer puentes cognitivos entre lo que saben y lo que se
desea que aprendan. Esto se puede lograr utilizando lo que Au-
subel denomina los organizadores previos, que son toda clase
de recursos que articulan lo nuevo con lo anterior, tales como
ejemplos, metdforas, pequefios relatos, experiencias comparti-
das, preguntas breves, anécdotas, etcétera.

* Planear los cursos con actividades que exijan que sea el alumno
quien realice maltiples tareas con la gufa del maestro, y no que
sea el maestro el centro alrededor del cual giran todas las acti-
vidades. Esto significa pasar de una dindmica magisterocéntrica
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hacia una de desarrollo del alumno activo y autorregulado, con
lo que se favorece que el alumno se convierta en responsable de
su propio aprendizaje.

* Planear actividades que induzcan la transformacién de las ¢s-
tructuras cognitivas de los estudiantes, con el fin de superar la
simple transmisién de conocimientos en busca de constantes
cambios conceptuales a partir de los cuales los alumnos po-
tencien tanto sus estrategias de aprendizaje como sus propios
conocimientos. Esto implica la necesidad de disefiar activida-
des desafiantes que obliguen al estudiante a encontrar nuevas
soluciones a los problemas planteados en lugar de repetir las
soluciones enunciadas por el profesor

* Disefar estrategias diddcticas que favorezcan la integracién de
los nuevos conocimientos mediante sintesis conceptuales, resti-
menes, cuadros comparativos, mapas conceptuales, con el fin
de comprobear el grado de consecucién de los contenidos.

Para consolidar el conocimiento de este tema, recomendamos
realizar los ejercicios que aparecen en los anexos 1 y 2.
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CarfTULO 11

¢COMO HACER QUE LOS ESTUDIANTES ENCUENTREN
SENTIDO A LO QUE APRENDEN?
LA MOTIVACION ESCOLAR

Las capacidades intelectuales en el desarrollo cognitivo fueron conside-
radas durante mucho tiempo como las tinicas variables de estudio den-
tro del proceso de aprendizaje. De acuerdo con Reeve (2010) y Silvero
(20006), es en la década de 1990 cuando aparecen nuevas ideas y teorias
sobre la motivacién desde una perspectiva del estudio de las emocio-
nes, es ahi donde se incluyen y adquieren relevancia variables de tipo
socioafectivo. Una de las dreas que mayor impacto tiene en estas nuevas
formas de analizar la motivacién es el aprendizaje, con la consecuente
modificacién de esquemas de accién que incorporan a la motivacién
como un elemento primordial.

Asi también, la concepcién de la educacién ha dejado de estar
centrada sélo en el aprendizaje cognitivo y se concibe como un espa-
cio integrador y socializador que debe formar seres humanos com-
prometidos en la convivencia y desarrollo de su medio social, a la vez
que impacte en su formacién de valores —en ello concuerdan diferen-
tes especialistas como Alonso (2000), Argudin (2005), Diaz Barriga
(2001), Questali (2000) y Valdez y Ferndndez (2001)-. Por lo que es
insuficiente abordar sélo el aspecto cognitivo de los estudiantes, sin
tomar en cuenta la parte socioafectiva de los mismos.

Para Alonso (2000), la motivacién es uno de los factores psi-
coeducativos que mds influye sobre el aprendizaje y el desempefio
escolar. Los alumnos con motivacién son los que tienen como meta
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principal el aprender. Por su parte, Andrade y Reyes (1997) indican
que los alumnos con motivacién buscan incrementar su propia com-
petencia, no atribuyen sus resultados a la suerte, sino mds bien a sus
propias decisiones personales y a su esfuerzo.

Un alumno con alta motivacién tendrd un mejor desempefio
escolar, en contraposicién con aquellos que no lo estdn. Este supuesto
ha sido analizado por diversos autores (como Miras, 2001), Ausubel,
Novak y Hanesian (2003), quienes sefialan la contribucién que tie-
nen variables de indole socioafectivo como el autoconcepto acadé-
mico, la atribucién y la motivacién para que el alumno lleve a cabo
los aprendizajes escolares, variables que determinan los resultados que
finalmente obtiene.

Es por ello importante buscar formas de educacién que motiven
a los jovenes a pertenecer y a desarrollarse de manera exitosa en su
comunidad escolar, para alcanzar las metas personales y de la socie-
dad. Es necesario profundizar en el aspecto socioafectivo para desa-
rrollar en ellos las habilidades emocionales, sociales y cognitivas que
les permitan tener mayores capacidades para ser mejores estudiantes
y profesionales.

MOTIVACION INTRINSECA Y EXTRINSECA

La motivacién, desde una perspectiva psicolégica, es un conjun-
to de factores dindmicos que determinan la conducta de un indivi-
duo (Gross, 1998). Segiin Woolfolk (en Diaz Barriga, 2001, p. 67),
la motivacién es un estado interno que: “activa, dirige y mantiene la
conducta, ademds la motivacién implica impulsos o fuerzas que nos
dan energia y nos dirigen a actuar de la manera en que lo hacemos”.
Asi, un motivo es el “interés recurrente por un estado objetivo basado
en un incentivo natural, un interés que vigoriza, orienta y selecciona
la conducta” (McClelland, 1989, p. 623).

La motivacién tiene dos dimensiones: intrinseca y extrinseca
(McClelland, 1989; Nufez, Martin-Albo y Navarro, 2005). La moti-

vacién intrinseca es entendida como un signo de competencia y auto-
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determinacién. En esta dimensi6n se ubican las personas que llevan a
cabo una actividad por el placer que se obtiene al aprender, explorar o
comprender algo nuevo; establecen un compromiso con la actividad
por la satisfaccién que sienten cuando intentan superar o alcanzar un
nuevo nivel. Finalmente, se involucran en una actividad para diver-
tirse y experimentar sensaciones estimulantes y positivas derivadas de
la propia actividad.

La siguiente dimensién es la extrinseca, la cual hace referencia
a la participacién en una actividad para conseguir recompensas. La
conducta tiene significado porque estd dirigida a un fin y no por sf
misma (Vallerand en Nufiez, Martin-Albo y Navarro, 2005). En la
motivacién extrinseca se participa en una actividad para conseguir
recompensas o evitar castigos; en sf, la conducta es el resultado de
experimentar presiones externas. La conducta también estd regulada
por exigencias o demandas que se encuentran en el exterior, pero el
individuo comienza a internalizar las razones de su accién, sin forzo-
samente estar convencido de la meta. En la motivacién extrinseca el
individuo valora la conducta al reconocer su importancia; se asume
como eleccién propia, aunque sigue siendo motivada como un instru-
mento para conseguir algo.

En esta clasificacién, por el contrario, la falta de motivacién o
una baja motivacién tiene lugar cuando el individuo no percibe una
relacién entre la conducta y sus consecuencias y, por lo tanto, tiene
una sensacién de incompetencia e incontrolabilidad.

Motivacion
Y
I K
Intrinseca Extrinseca
L A Y
Compromiso con la actividad Participacion en una activi-
por la satisfaccion que se dad por compromiso, para
obtiene al aprender. conseguir recompensas o
evitar castigos.
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MOTIVACION DE LOGRO

Cabe destacar que la clasificacién anterior ha sido criticada debido a
que se considera como una tipologia estrecha de dos polos opuestos
con una falta de claridad entre ambos elementos, pues no siempre
se puede distinguir claramente cuando una motivacién es netamente
intrinseca o extrinseca, debido a que existen varios comportamientos
que podrian presentar caracteristicas de ambos tipos al mismo tiem-
po. Con base en estas criticas, algunos autores como Diaz-Loving,
Andrade y Rosa (1989) y McClelland (1989), han optado por estu-
diar a profundidad el elemento positivo que est4 dirigido a realizar
conductas motivadas por la competencia y la autodeterminacién, y al
que han denominado como motivacién de logro. Aunque la motiva-
cién de logro y la motivacién intrinseca tienen ciertas similitudes, no
se consideran conceptos iguales.

McClelland (1989) define la motivacién de logro como una
orientacién para alcanzar cierto estdndar de excelencia, organizacién,
manipulacién y dominio del medio fisico y social. Para ello es impor-
tante sobrepasar obstdculos, conseguir un elevado nivel de trabajo y
alcanzar el grado de competitividad necesaria para superar la propia
labor, asf como el reto de esforzarse mds en el contexto del trabajo
colectivo para obtener mejores resultados.

Para este autor, la motivacién de logro representa un interés por
el estado objetivo de hacer algo mejor, esto implica una cierta norma
de comparacién interna o externa, en términos de eficacia. La motiva-
cién de logro es el impulso que tienen las personas para superar retos
y obstéculos a fin de alcanzar sus metas. Los tres componentes de la
motivacién de logro son: 1) maestria: es una preferencia por tareas
dificiles y por intentar hacer las cosas buscando estindares de exce-
lencia internamente prescritos; 2) trabajo: representa una dimensién
de esfuerzo, el deseo de trabajar duro y hacer un buen trabajo, una
actitud positiva ante el trabajo en sf; y 3) competitividad: se refiere a
la satisfaccién derivada de la competencia interpersonal y el deseo de
ganar y ser mejor que los demds.
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| Motivacién de logro [

Para Alonso (2000), la motivacién de logro se da en una situacién
en que los estudiantes preguntan dudas, comentan sus errores, o cuan-
do hacen bien sus tareas las repasan para detectar posibles errores. Este
tipo de alumnos son los que tienen como meta principal el aprender,
independientemente de los elogios, son estudiantes que buscan incre-
mentar su propia competencia. No atribuyen sus resultados a la suerte,
sino mds bien a sus propias decisiones personales y a su esfuerzo. Se
puede decir que la motivacién de logro influye en la manera de pensar
del alumno, las metas que pretende lograr en relacién con su aprendi-
zaje, su significado y utilidad, sus éxitos o fracasos escolares.

En efecto, al ser intrinseca, la motivacién de logro tiene que ver
con factores que provienen del propio alumno. Al respecto, Alonso
(2000) identifica tres elementos determinantes en la motivacién:

1. Percepcién del valor de la actividad. ;Por qué hacerla? Se re-
fiere a la atribucién de sentido hacia la actividad y la utilidad
sobre los objetivos. Un alumno sin objetivos personales, socia-
les y escolares no puede tener motivacién, el reto educativo es
que los alumnos tengan objetivos en sus actividades.

2. Percepcién de su competencia para llevarla a cabo. ;Puedo?
Esta percepcién dependerd de las realizaciones anteriores, de la
observacién y comparacién con los demds, de su persuasién y
sus reacciones emotivas. Los profesores deben ser persuasivos
y dar soporte adecuado a los estudiantes.

3. Percepcién del grado de control que tiene el alumno durante
su desarrollo. ;Podré llegar al final? A veces los alumnos atribu-
yen el fracaso a una causa que no han podido controlar: falta de
aptitudes, haber puesto poco esfuerzo, cansancio, complejidad
de la tarea, suerte, incompetencia de los profesores o de los com-
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pafieros. Por el contrario, los alumnos con motivacién de logro
atribuyen la responsabilidad de sus éxitos a su desempefio, por
lo tanto, los profesores deben reconocer y fomentar los logros
propios de sus alumnos.

Esta motivacién de logro puede estar presente también en alum-
nos que, debido a sus condiciones socioeconémicas y familiares, en-
frentan situaciones adversas. Un concepto de reciente estudio que
pudiera explicar este fenémeno es el de resiliencia, el cual se utili-
za para designar la capacidad que permite a las personas enfrentar
circunstancias dificiles, superarlas e incluso aprender de ellas (Fio-
rentino, 2008). Personas que han vivido situaciones de alto riesgo
(por ejemplo, extrema pobreza, violencia intrafamiliar) han tenido la
capacidad de sobreponerse y mantener un estado de bienestar psico-
légico. Uno de los factores protectores que contribuyen a desarrollar
la resiliencia es contar con expectativas realistas de lo que se pue-
de lograr, lo que motiva a los sujetos para involucrarse en actividades
que incrementen sus recursos y destrezas, superar situaciones diffci-
les y salir enriquecidos frente a ellas.

APRENDIZAJE Y MOTIVACION ESCOLAR

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, la motivacién intrinseca y
extrinseca estdn estrechamente relacionadas con el nuevo concepto de
motivacién de logro que intenta integrarlas. Tanto la motivacién in-
trinseca como la extrinseca tienen que ver con la adquisicién de algo,
la diferencia es que en la motivacién extrinseca el interés por realizar
alguna accién surge por la influencia de terceras personas; es decir, se
hacen las cosas més por conveniencia que por gusto, con tal de con-
seguir recompensas o de evitar un castigo. La motivacién intrinseca,
por el contrario, se basa principalmente en intereses personales, en la
confianza en las capacidades propias, sin esperar nada a cambio mis
que la satisfaccién de haber conseguido algo por si mismo. En cierto
sentido es similar a la motivacién de logro que se refiere a la bisqueda
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de una meta orientada a obtener éxito, superar los esquemas anterio-
res y realizar una mejor ejecucién.

Las metas sefialadas y comparadas anteriormente tienen una im-
portancia relevante en la determinacién del esfuerzo e interés que se ob-
serva en los alumnos, y de ahf se puede inferir su desempefio escolar. En
suma, se puede decir que la motivacién de logro influye en la manera de
pensar del alumno, en las metas que pretende lograr en relacién con su
aprendizaje, en las metas de los profesores, en los conocimientos previos
que el alumno posee y su utilidad, en las creencias de los alumnos y de
los profesores acerca de sus capacidades y dificultades, en los factores
a los que atribuyen sus éxitos y fracasos escolares y en el ambiente o
clima motivacional en el aula.

Los tipos de motivacion

Motivacion

Y
¥ ¥

Motivacion extrinseca

Motivacion intrinseca

—

Motivacion de logro <

v

inﬁuTe en

¢ | a manera de pensar del alumno.
= Las metas que pretende lograr en relacion con su aprendizaje.

» Las metas de los profesores, conocimientos previos
gue el alumno posee y su utilidad.

= Las creencias de los alumnos y de los profesores acerca
de sus capacidades y dificultades.

= Los factores a los que atribuyen sus éxitos y fracasos escolares.

= E| ambiente o clima motivacional en el aula.
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Rolland (1994) dentro del 4mbito educativo presenta una tipo-
logfa sobre la motivacién de los alumnos, en la que se pueden ubicar
cuatro tipos diferentes: 1) el alumno interesado por el estudio en sf
mismo, por el aprendizaje y el saber; movido por el interés que le
despiertan los contenidos en si mismos. 2) El alumno con una mo-
tivacién académica. Se interesa por la utilidad que pueda obtener,
no tanto por el aprendizaje —una nota, un diploma, un premio, un
titulo, etcétera—. 3) El alumno desmotivado por sentirse bloqueado
ante el aprendizaje, por su propia inseguridad y por una autoestima
muy baja. Y 4) el alumno motivado por intereses extra académicos,
por el mundo de los adultos, por la transicién a la vida activa. Est4 por
ende interesado de forma muy selectiva. Los tipos 2 y 4 se refieren a la
motivacién extrinseca, el tipo 3 obedece a la desmotivacién y el tipo
1 a la motivacién intrinseca o de logro.

Valle, Gonzdlez, Niifiez y Gonzélez-Pineda (1998) presentan un
modelo tedrico en el que integran componentes motivacionales y es-
tratégicos implicados en el aprendizaje escolar. Cuando un estudiante
se enfrenta a una situacién de aprendizaje se pregunta dos cuestiones
relacionadas con los motivos y metas que desea conseguir: ;qué quie-
ro conseguir con esto? y ;cémo hago para conseguirlo? La primera
pregunta estd relacionada con la motivacién del sujeto; en la segunda,
se vinculan las estrategias y recursos cognitivos que éste debe utilizar
para satisfacer sus intenciones. A esto, los autores lo llaman enfoque
de aprendizaje, el cual estd compuesto de un motivo y una estrategia,
combinados mediante un proceso metacognitivo.

Segtin estos autores, se pueden identificar tres enfoques de apren-
dizaje: el superficial, el profundo y el estratégico o de logro. A conti-
nuacién se detalla cada uno de ellos:

* Elenfoque de aprendizaje superficial se presenta en aquellos estu-
diantes que tienen la intencién de cumplir de manera mfnima
los requisitos de las tareas, con el menor esfuerzo e implicacién
en la misma. Por lo regular utilizan estrategias dirigidas a me-
morizar la informacién y repetirla mecdnicamente.
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* El enfoque profundo se presenta en aquellos estudiantes con un

alto grado de interés intrinseco e implicacién en lo que estdn
aprendiendo, con la motivacién de comprender de manera
significativa los contenidos al desarrollar estrategias dirigidas a
descubrir significados de lo que van aprendiendo y establecer
relaciones con los conocimientos previos.

El enfoque de logro o enfoque estratégico se presenta en estudiantes
con una intencién claramente definida de obtener el mdximo
rendimiento y los mayores logros académicos posibles a tra-
vés de una planificacién adecuada de actividades, del esfuerzo
y tiempo disponible. Para conseguir estas metas, los estudian-
tes con un enfoque de logro utilizardn cualquier estrategia que
consideren les permita cumplir con sus objetivos a través de una
planificacién adecuada.

Enfoques de aprendizaje

Enfoque superficial Enfoque de logro Enfoque profundo

Minimo esfuerzo Alto interés
e implicacion Intencion de obtener del alumno
en el aprendizaje el méximo rendimiento en aprender
l l y comprender
Memorizacién Planificacion )
y repeticién adecuada de Estrategias
mecénica actividades para descubrir
de informacién significados

y relaciones entre
conocimientos
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MOTIVACION DOCENTE

El maestro debe tener en cuenta que su desempefio influye de manera
consciente e inconsciente para que los alumnos estén o no motivados
hacia el logro, ya que es €él quien interacttia de forma mds personal con
los estudiantes, por lo tanto, es preciso que haya congruencia entre lo
que se dice y lo que se hace. El mejor profesor es aquel que predica con
el ejemplo, asi si un maestro no estd lo suficientemente motivado por su
labor docente serd muy dificil que pueda motivar a sus alumnos. Esta mo-
tivacién del profesor va mis alld del logro monetario que obtiene (que es
un punto a discutir ampliamente, pero que supera el objetivo del presente
documento), por ello es necesario que el maestro atribuya sentido a su
labor en funcién de los logros en la formacién de los estudiantes y de su
propio desarrollo profesional.

Esta labor docente deberfa seguir las caracteristicas que propone
Questali (2000), quien afirma que los profesores que han llegado a
motivar a sus alumnos son aquellos que cultivan la confianza y el
respeto mutuo, favorecen el trabajo en equipo y en colaboracién,
son espontdneos, competentes, sonrientes, dispuestos, calmados en
el trato; pero a la vez dindmicos en el trabajo, entusiastas, justos, in-
teresantes, tolerantes y exigentes a la vez, en continua actualizacién
de informacién y adaptables a los cambios.

Si bien los enfoques constructivistas proponen el aprendizaje
significativo, frecuentemente en la préctica esto no se lleva a cabo
(Torres, 2009), porque los alumnos no le encuentran sentido a lo
que se ensefia, al porqué se est4 abordando un contenido y cémo
se puede aplicar éste en su vida cotidiana y, sobre todo, cuidl serd
la repercusién del mismo en su vida futura. Ante este panorama,
el alumno no puede encontrar motivacién interna o externa pa-
ra acceder a los contenidos de un curriculo, y solamente se concreta
a acreditar la materia. Para revertir esta situacién, el maestro debe
trabajar mds en actividades en conjunto con los alumnos y priorizar
el trabajo cooperativo y colaborativo, con el fin de que se evite ser
simplemente una fuente de transmisién de informacién y se con-
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vierta en un gufa para un alumno que busque en su propia actividad
la forma de acceder al conocimiento.

Efectivamente, maestros y alumnos deben desplegar amplios
esfuerzos para desarrollar su propia motivacién para, como sefiala
McClelland (1989), encontrar sentido a lo que aprenden y con ello
construir significados.

ALGUNAS TECNICAS DE MOTIVACION EN EL AULA

Para Entwistle (1998), en general las estrategias de motivacién en el
aula deben orientarse a lograr:

* Acentuar el valor y la importancia del trabajo, como accién
formativa, en la vida cotidiana.

* Demostrar que se espera que el alumno disfrute del aprendizaje.

* Afrontar las pruebas como una forma de verificar el progreso
personal.

Para lograr lo anterior, propone que el docente utilice estrategias espe-
cificas como las siguientes:

* Puede explicar por qué se considera interesante tratar un tema
o idea.

* Presentar temas o tareas que despierten el interés de los alumnos.

* Crear suspenso o estimular la creatividad de los estudiantes.

* Volver mds personal, concreto o familiar el contenido abstracto.

* Mostrar paradojas o incongruencias para discutir.

* Estimular a los alumnos a presentar temas de su propio interés.

* Explicar los objetivos del curso y ayudar a los estudiantes a
plantear sus propias metas.

* Ofrecer retroalimentacién total e informativa sobre el ren-
dimiento.

* Ensefar la resolucién de problemas mediante el rendimiento
personal.
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* Estimular la conciencia metacognitiva de procesos de aprendizaje.

e Utilizar estrategias colaborativas al compartir materiales y obje-
tivos comunes, y considerar la interaccién y la coordinacién de
esfuerzos entre alumnos.

¢ Usar estrategias de competicién.

* Emplear estrategias individualizadas, de acuerdo con un plan
para atender las necesidades, intereses y capacidades de cada
alumno (Entwistle, 1998, p. 115).

En los anexos 3 y 4 se encuentran ejercicios que le ayudardn a
motivar a sus alumnos e identificar sus estilos de aprendizaje.
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LAS FASES DE LA PLANEACION DIDACTICA

Planear un curso es un trabajo especializado que la mayoria de los
profesores universitarios hemos “aprendido” por ensayo y error, ya
que muchos de nosotros no contdbamos con una formacién peda-
gogica al incorporarnos a la profesién docente. En muchos casos, ese
aprendizaje no ha sido sometido a un proceso de reflexién que nos
ayude a mejorar lo que hacemos en nuestros cursos. Asumimos que
ya sabemos cémo elaborarlos y que estdn bien.

Sin embargo, es necesario concientizarnos de que la planeacién
de un curso es una tarea compleja que involucra muiltiples aristas y
que quizds, a pesar de nuestros largos afios de practica docente, no
hemos logrado atin incorporarlas a los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, meta que se presenta todavia mds ambiciosa si nos planteamos
construir una propuesta basada en los principios constructivistas que
han sido tratados en este texto.

Independientemente del enfoque teérico con que trabajemos
nuestra propuesta de planeacién diddctica, su disefio debe considerar
cuatro grandes fases para su desarrollo, a saber:

1. Los objetivos del curso. Su elaboracién requiere tener claro
qué es lo que queremos lograr que nuestros estudiantes apren-
dan con nuestra propuesta, por ello hay preguntas b4sicas que
debemos responder, por ejemplo, ;sobre qué es este curso?,
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3.

:qué es lo que quiero que mis alumnos aprendan?, ;para qué
quiero que lo aprendan?, ;cudl es la relacién de lo que quie-
ro que aprendan con la formacién profesional que estdn ob-
teniendo?, ;cémo se relaciona el objetivo de este curso con el
mapa curricular?

Los contenidos del curso. Implica ubicar cudles son los co-
nocimientos que nuestros alumnos requieren aprender para
alcanzar el objetivo propuesto para el curso. Algunas pregun-
tas que podemos hacernos son: ;cudles son los conocimien-
tos bdsicos que mis alumnos deben aprender?, ;cudles son los
contenidos centrales del curso?, ;cudles son los conocimientos
previos con los que mis alumnos ya cuentan?, ;cudl es la se-
cuencia l6gica con que pueden ser presentados los contenidos
elegidos?, ;cudl es la vigencia de los contenidos selecciona-
dos?, ;con éstos se recuperan las tendencias disciplinarias més
recientes?

Las estrategias de aprendizaje. Son los procedimientos que
utiliza el profesor en forma reflexiva y flexible para promover el
logro de aprendizajes significativos en sus estudiantes. Su disefio
obliga a encontrar las estrategias didé4cticas pertinentes y ade-
cuadas a los contenidos que se desean trabajar. Es importante
sefialar que estas estrategias tienen que ser evaluadas a lo largo
del curso para garantizar su pertinencia, ya que lo que funcio-
na en una etapa del proceso de aprendizaje no necesariamente
se mantiene en otros o, incluso, puede funcionar de distinta
manera con otro estudiante o grupo. Por lo que es indispensa-
ble preguntarse: ;cudles son las estrategias didécticas con que
cuento para desarrollar el curso?, ;cudles de ellos resultan mds
adecuados para cada una de las tareas que se desarrollardn en el
mismo?, ;cémo se interrelacionan las estrategias did4cticas que
estoy utilizando?, ;cudl es la utilidad de cada una de las estrate-
gias did4cticas que estoy empleando?

4. La propuesta de evaluacién. Es necesario no sélo construir una

serie de herramientas que nos permitan identificar el nivel de
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conocimiento adquirido por nuestros estudiantes, sino generar
estrategias evaluativas que valoren el impacto que el contexto
tuvo sobre el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos y el
proceso mismo. Para ello, valdrfa la pena preguntarse: ;qué tipo
de actividades evaluatorias dan cuenta del proceso de aprendi-
zaje del alumno?, ;con qué tipo de herramientas puedo evaluar
los contenidos que se trabajaron en el curso?

En sintesis, la planeacién didéctica de un curso debe ser aborda-
da como un proceso dindmico en el que los elementos trabajados en
cada una de sus fases (arriba citadas) se interconectan para lograr el
avance académico de nuestros estudiantes. Como hemos visto, cada
una de las fases del proceso de planeacién diddctica conlleva una serie
de preguntas sobre las cuales el profesor debe reflexionar; es decir, no
es un proceso mecdnico ni técnico, sino uno que involucra la creati-
vidad del docente.

Las fases de la planeacidn didactica

Objetivo ;Qué quéremos que

aprenda el estidiante?

Evaluacion

Aprendizaje

Estrategia

Con qué actividades se desarrollaré el aprendizaje?
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:COMO ELABORAR LOS OBJETIVOS DE UN CURSO?

La definicién de los objetivos de aprendizaje es la primera fase de la
planeacién didictica y es fundamental, porque de ellos dependen los
demds elementos de la misma: los contenidos que integremos, la forma
en que los organicemos, las actividades de aprendizaje que incorpo-
remos y los mecanismos de evaluacién, entre otros. A pesar de ello,
muchas veces su elaboracién se asume con ligereza y despreocupacién
por parte de los docentes, pues para muchos, los objetivos de apren-
dizaje se reducen a que los alumnos aprendan los temas que vienen en
el curso.

Podemos de manera sucinta definir los objetivos de aprendizaje
como aquellas lineas generales que van a orientar el trabajo docente
(Zarzar, 1994). Antes de seguir, es necesario diferenciar los objetivos
de ensenanza de los objetivos de aprendizaje. El objetivo de apren-
dizaje debe ser alcanzado por el alumno; es decir, se plantea como
una meta para el sujeto del aprendizaje. En cambio, los objetivos de
ensefianza son los que se plantea el profesor como un medio o como
una accién para alcanzar el aprendizaje. Desde luego, las tendencias
de la educacién actual que proponen una ensefianza centrada en el
alumno destacan los objetivos de aprendizaje. Por ello, desde una vi-
sién constructivista la pregunta central que debemos responder a la
hora de elaborar nuestros objetivos de aprendizaje es: ;qué quiero que
aprendan mis alumnos?

Al igual que con las corrientes constructivistas, hay distintas for-
mas de clasificar el tipo de objetivos de aprendizaje a los que podemos
recurrir en funcién del tipo de aprendizaje que pretendamos lograr.
Algunos autores han hablado de aprendizajes de tipo cognoscitivo,
afectivo y psicomotriz; otros, del aprendizaje de contenidos, de méto-
dos, de habilidades o destrezas y de actitudes o valores; algunos mds
prefieren hablar de objetivos de aprendizaje informativos y formativos
(Zarzar, 1994).

Los objetivos de aprendizaje de tipo informativo “se refieren a
la informacién con que el alumno entra en contacto durante nuestro
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curso, y describen el nivel o grado de apropiacién que debe conseguir
en relacién a ellos” (Zarzar, 1994). Hacen referencia a tres niveles:
conocer, comprender y dominar los contenidos.

El conocer es el primer nivel del aprendizaje informativo. Se re-
fiere al conocimiento de cosas, hechos, contenidos e ideas que existen
o existieron, pero sin profundizar. La exposicién es quizés la estrategia
diddctica m4s usada para llegar a este objetivo de aprendizaje, aunque,
como bien sabemos, se recomienda complementarla con otras,

El comprender es el segundo nivel del aprendizaje informativo.
Se refiere a las relaciones que se establecen a profundidad entre los
contenidos o ideas que se estdn trabajando. Para este nivel, es ttil
emplear las técnicas de interrogatorio, debate o discusién, ya que la
exposicién resulta insuficiente.

El dominio es el tercer nivel del aprendizaje informativo e implica
el manejo de los conocimientos adquiridos, asi como su aplicacién en
situaciones tedricas o reales. Para alcanzar este nivel, es indispensable
incluir actividades que propicien la participacién activa del alumno.

Objetivos informativos

Objetivos
informativos

Conocer Comprender Dominar el contenido

Por su parte, los objetivos de tipo formativo conllevan la for-
macién intelectual, la formacién humana, la formacién social y la
formacién propiamente profesional del estudiante, por ende, este tipo
de objetivo de aprendizaje no puede circunscribirse a un periodo lec-
tivo (afio, semestre o trimestre escolar), sino que involucra periodos
mis amplios de tiempo. Asimismo, por la amplitud de los mismos
no pueden ser responsabilidad de un solo maestro o curso, sino de la
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planta docente en su conjunto. En otras palabras, por su naturaleza,
los objetivos de aprendizaje formativos son transversales al curriculo.

La formacién intelectual se refiere a la adquisicién de métodos,
habilidades o destrezas, actitudes y valores de tipo intelectual; es decir,
estd ligada al pensamiento légico, por lo que a todas luces se identifica
con la educacién universitaria. Los objetivos de aprendizaje asociados
a la formacién intelectual de nuestros alumnos son amplios, incluyen
que nuestros estudiantes aprendan, entre otras cosas, a:

= Pensar *Leer * Estudiar

* Razonar * Comprender * Elaborar exposiciones

= Analizar * Resumir * Expresar ideas por escrito
= Sintetizar » Esquematizar = Tener actitud cientifica

» Deducir = Exponer * Ser critico

* Abstraer ¢ Discutir con otros

= Inducir e Investigar

Ejemplos de este tipo de objetivos pueden ser los siguientes:

—  analizar los conceptos propios del campo de la educacién;

* comprender las relaciones entre los distintos conceptos de una
teoria determinada y discriminar las diferencias entre ellos;

Nuestros alumnos
seran capaces de:

= resumir los puntos centrales de un debate sobre los problemas
de la educacidn, debatir con otros y sustentar con argumentos
cientificos sus idea;

* abordar criticamente una probleméatica educativa;

—¢ elaborar textos escritos sobre los objetos de aprendizaje
construidos.

La formacién humana es el segundo aspecto que deben abarcar los
objetivos de aprendizaje formativos y, como su nombre lo indica, se
refieren a la adquisicién o fortalecimiento de los valores y actitudes
por parte del alumno.

La formacién social se refiere al desarrollo de actitudes y habilida-
des por parte del alumno, considerando que éste es un ser en constan-
te interaccién con otros. Como ejemplo de los objetivos de aprendizaje
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que podemos plantear para desarrollar este tipo de formacién, estdn que
nuestros alumnos aprendan a convivir arménicamente con distintas
personas y grupos sociales, a trabajar en equipo, que desarrollen un alto
espiritu de colaboracién, que respeten las normas, cultura y tradiciones
de otros grupos sociales, entre otros.

La formacién profesional, como su nombre lo sefiala, se refiere a
las actitudes, habilidades o destrezas que el estudiante debe desarrollar
en torno a su profesién.

Objetivos formativos

Objetivos formativos
Formacion Formacién Formacion Formacion
intelectual humana social profesional

Como vemos, en la elaboracién de los objetivos de aprendizaje
se interrelacionan multiples elementos, por ello no existe receta que
nos diga cémo hacerlo. Su elaboracién es un reto a las habilidades
docentes, al ingenio, a la creatividad y al conocimiento de los pro-
fesores. Sin embargo, la mejor manera de redactar un objetivo es es-
pecificando claramente qué es lo que aprenderd el alumno, qué es lo
que sabrd hacer que antes de participar en nuestro curso no sabfa.

Unos objetivos bien elaborados son una excelente herramienta
para orientar el proceso ensefianza-aprendizaje, facilitar la fase de
evaluacién, prever qué serd necesario para la ensefianza y cudl serd
el beneficio para el estudiante, y para permitir una mejor comu-
nicacién entre todos los involucrados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

En el anexo 5 se encuentra un ejercicio para identificar los obje-
tivos relevantes de un curso.
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¢QUE SON LOS CONTENIDOS?

Tradicionalmente, los contenidos han sido identificados con las dis-
ciplinas o asignaturas de un programa o curso, pero hoy dia se asume
que esta interpretacién resulta muy estrecha, ya que el conocimiento
no es sélo declarativo o conceptual, sino que puede ser procedimental
e incluso actitudinal, ademds de que difiere en su grado de dificultad.

El conocimiento declarativo o conceptual va desde datos con-
cretos, por ejemplo, el nimero de seguridad social, hasta concep-
tos de alto nivel de abstraccién que son la suma de informaciones
bdsicas unidas y con sentido, como la base de datos del sistema de
seguridad social. Por su parte, el conocimiento procedimental estd
formado por un conjunto de acciones ordenadas dirigidas a la con-
secucién de un objetivo, mientras que el conocimiento actitudinal
hace referencia tanto a actitudes como a valores y normas (Navio y
Ruiz en Jurado, 2009).

En el marco constructivista en el que se inscribe este trabajo, los
contenidos son conocimientos objeto de aprendizaje por parte del
alumnado en la universidad, y son el resultado de una seleccién de los
saberes relevantes de la cultura propios para el ejercicio de la profesién
(Mauri en Coll, 1999).

A partir de ahi, Delors (1996) plantea cuatro grandes propdsitos
para la formacién de los futuros profesionales a los que llama los cua-
tro pilares de la educacién: saber, saber hacer, saber ser y saber convi-
vir, que en términos curriculares corresponden a los diferentes tipos
de contenidos, que son: contenidos conceptuales, procedimentales y

actitudinales (Coll, 1999; Pozo, 2002).

Cuatro pilares de la educacion

|
y v v v

Saber Saber hacer Saber ser Saber convivir
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Los contenidos conceptuales se refieren bdsicamente al conocimiento de
datos, hechos, principios y conceptos. La mayor parte de los progra-
mas estin compuestos por este tipo de contenidos, a cuya ensefianza
se orienta principalmente la accién del profesor.

Algunos ejemplos de datos son las fechas, férmulas y nombres
propios de objetos y fenémenos. Por otra parte, algunos ejemplos de
conceptos son: el principio de conservacién de la materia, las leyes
de la gravedad, las leyes de la materia, etcétera. Este tipo de conte-
nidos requieren un proceso de comprensién y han de ser articulados
en consecuencia con otros Concepros.

Por su parte, los contenidos procedimentales se refieren al desarro-
llo de capacidades especificas de los sujetos sobre los objetos cultu-
rales, y se encuentran ubicados mds all4 de la simple repeticién de la
férmula, el principio o la ley. Ejemplos de ellos son: analizar y clasifi-
car informacién, ordenar y organizar contenidos, relacionar concep-
tos, evaluar, interpretar y criticar problemas teérico-conceptuales, asf
como la interpretacién de problemdticas concretas.

Otros ejemplos de este tipo de contenidos se refieren a la ca-
pacidad para disefar estrategias, formular programas, aplicar me-
todologfas y técnicas pedagégicas y educativas, etcétera. Requieren
la implicacién de la totalidad de capacidades por parte del alumno
en acciones fisicas y simbélicas.

Los contenidos actitudinales. Desde el punto de vista psicolégico,
se refieren a las tendencias a comportarse de una forma consistente
y persistente ante determinadas situaciones, objetos, sucesos o per-
sonas. Ejemplos de este tipo de contenidos son: la responsabilidad y
compromiso con el trabajo, la capacidad de didlogo, la apertura hacia
la innovacién, la honestidad y la actuacién ética, la capacidad para
trabajar en equipo, entre otros.

Este tipo de contenidos implican la aceptacién de normas que
rigen las relaciones en las interacciones escolares, en la regulacién
de la conducta en funcién de las demandas del entorno social y
profesional.
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Clasificacion de los contenidos

Saber « Contenidos conceptuales
Saber hacer « Contenidos procedimentales
Saber ser y saber convivir « Contenidos actitudinales

Como se desprende de lo expuesto lineas arriba, la elaboracién de
los contenidos de un curso es una tarea mas compleja de lo que aparenta
ser. Por ello, es indispensable que el profesor reflexione en torno a cudles
son los contenidos relevantes de su curso y la funcién que los mismos
cumplen en el proceso de ensefianza-aprendizaje que desea llevar a cabo.

En el anexo 6 proponemos un ejercicio para identificar temas y
contenidos relevantes.

sQUE SON LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE?

Uno de los aspectos mds importante que debe incluir una buena pla-
neacién son las estrategias did4cticas. El término estrategias tiene un
origen militar y consiste en el arte de proyectar o dirigir grandes mo-
vimientos; sin embargo, el término ha sido retomado en el dmbito
educativo para designar al conjunto de procedimientos que utiliza el
profesor en forma reflexiva y flexible para promover el logro de apren-
dizajes significativos. Se subdividen en estrategias de ensefianza y estra-
tegias de aprendizaje. Las primeras se refieren al conjunto de acciones
que de manera secuenciada despliega el maestro para dirigir el proceso
de ensefanza en su triple dimensién de saber, saber hacer y ser.

Tipos de estrategias didacticas

Estrategias didacticas
de aprendizaje
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Por otra parte, las estrategias de aprendizaje son el conjunto de
procedimientos concretos que le permiten al estudiante aprender un
contenido determinado. En este sentido, algunos autores identifican
un conjunto de estrategias referidas a la funcionalidad de las acciones
en el contexto del aula: “Asf, algunos autores han diferenciado entre
estrategias para comprender la informacién y para recuperarla (Dan-
serau, 1985). Otros, de forma mds precisa, han distinguido entre es-
trategias para retener, comprender y comunicar la informacién (Tapia
y Montero, 2002), o entre procedimientos para observar y comparar,
ordenar y clasificar, representar, retener y recuperar, interpretar, infe-
rir y transferir, y evaluar (Monereo, 2000)” (Monereo, Pozo y Castell$
en Coll, 2000, p. 243).

En su conjunto, las estrategias suponen un proceso desarrollado
por estudiantes y profesores que en forma interactiva e interdepen-
diente les permite ir analizando, revisando, discutiendo y negociando
los significados que forman parte de las asignaturas.

Una de las clasificaciones mds usadas de las estrategias se refiere al
momento y funcionalidad de su uso, de modo que se puede hablar de
estrategias pre-instruccionales que preparan al estudiante en relacién
con el nuevo conocimiento e inciden en la activacién o generacién de
experiencias y saberes previos. También sirven para ubicar al estudian-
te en el contexto general de la materia respecto a sus expectativas.

Entre ellas podemos encontrar la explicitacién de los objetivos
por parte del maestro, la elaboracién de organizadores previos y al-
gunas actividades que permitan activar informacién previa por parte
del estudiante.

Estrategias didacticas

!

I Post instruccionales |

IPrainstuccionales] J Instruccionales |

Por otro lado, se encuentran las estrategias instruccionales cuya
funcién es apoyar el aprendizaje de los contenidos curriculares du-
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rante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre las mds co-
nocidas se incluyen el uso de exposiciones, ilustraciones, analogias,
mapas conceptuales, sefalizaciones, preguntas intercaladas, lluvia
de ideas, entre otras. Es importante distinguir entre estrategias cen-
tradas en el maestro y estrategias centradas en el alumno, en las
primeras se encuentra fundamentalmente la exposicién y la interro-
gacién didéctica, en tanto que en las segundas estdn la resolucién
de problemas, la elaboracién de proyectos, el estudio de caso, las
simulaciones, etcétera.

Asimismo, se presentan las estrategias post instruccionales que
permiten al alumno y al maestro obtener una visién integradora, e
incluso crftica, sobre lo aprendido y la valoracién del aprendizaje, en-
tre ellas se encuentran los restimenes, las exposiciones integradoras, el
mapa conceptual, el disefio y desarrollo de proyectos, elaboraciones
de audiovisuales, de ensayos, el disefio de casos, etcétera.

Cabe destacar que en la actualidad, las tendencias didécticas res-
pecto al aprendizaje cooperativo promueven el uso de estrategias que
exigen la interaccién de los estudiantes de manera intensiva, por lo
que es altamente recomendable incorporar algunas de ellas tales como
la discusién guiada, la escritura colectiva, la ensefianza reciproca, el
andlisis de caso, las entrevistas, el modelado, entre otras.

En conjunto, las estrategias did4cticas persiguen propiciar la ac-
tividad constructiva de los estudiantes para alcanzar aprendizajes lo
mds significativos posibles.

Tal como se habfa planteado al principio del apartado, el tema
de las estrategias se refiere al desarrollo de ejes procedimentales que
son transversales en las diferentes 4reas y materias de forma que se en-
cuentran en todas ellas. Entre los ejes procedimentales que atraviesan
el curriculum se presentan cinco grandes tipos de procedimientos que
permiten disefiar estratégicamente la ensefianza y el aprendizaje.
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Tipos de procedimientos que apoyan el desarrollo de estrategias de aprendizaje

Adquisicién Observacion
Bisqueda de informacién
Seleccion de la informacién
Repaso y retencién

Interpretacién Decodificacién o traduccién de la informacién
Aplicacidn de modelos para interpretar situaciones
Uso de analogias y metéforas

Anélisis Andlisis y comparacion de modelos
y razonamiento ‘Razonamiento y realizacién de inferencias
Investigacitn y solucion de problemas

Comprensién Comprensién del discurso oral y escrito
Yy organizacion Establecimiento de relaciones conceptuales
Organizacién conceptual

Comunicacién Expresién oral
Expresion escrita
Otros recursos expresivos (graficos, numéricos,
mediante imdgenes)

Fuente: elaborado con base en Pozo y Postigo, 2000, y en Coll, 2002, p. 244.

Los procedimientos anteriores, ademds de que permiten un an4-
lisis minucioso de las acciones que realiza el estudiante cuando apren-
de, facilita su ensefianza diferencial y especifica segiin la asignatura.
Por lo tanto, dichos procedimientos difieren cuando se trata de la en-
sefianza en ciencias sociales o en ciencias naturales. Por formar parte
de la temdtica de otro volumen de esta coleccién, estas estrategias no
serén abordadas a profundidad en este documento.
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¢COMO EVALUAR DESDE UNA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA?
CRITERIOS, INSTRUMENTOS Y SENTIDO DE LA EVALUACION

A pesar de la importancia que el discurso pedagégico y psicopedagégico
han dado a la evaluacién en las dltimas décadas y de las maltiples pro-
puestas que ello ha generado, muchos maestros cuando nos planteamos
disenar nuestra propuesta de evaluacién desde la perspectiva constructi-
vista nos vemos invadidos por mdltiples dudas y contradicciones sobre
las maneras en que podemos evaluar lo aprendido sin desconocer los
procesos de construccién de conocimiento de nuestros alumnos.

Lo primero que habria que aclarar es que la evaluacién es un
proceso mds amplio y complejo de lo que lo normalmente asumimos
y que éste no puede confundirse con la simple acreditacién de un
curso, asi mismo que existe una estrecha relacién entre la evaluacién
y las estrategias de ensefianza.

Como ya hemos visto, nuestros alumnos en su proceso de apren-
dizaje atribuyen significado a los contenidos que estudian. De ahi que
el problema para el docente se plantea en términos de cuéles serfan
los criterios e instrumentos que permitirfan valorar el nivel de signifi-
catividad del aprendizaje obtenido. No se trata simplemente de poner
una calificacién, sino de valorar el proceso de aprendizaje a través del
cual nuestros alumnos adquirieron el conocimiento que poseen.

Desde la perspectiva constructivista del aprendizaje y de la ense-
fianza, se plantea que la evaluacién es un proceso compuesto por dis-
tintas fases: una evaluacién inicial, otra reguladora o formativa, una
evaluacién final o sumativa. Coll plantea que en este tipo de evaluacién
tendrfa que hacerse “utilizando para ello actividades y tareas susceptibles
de ser abordadas o resueltas a partir de diferentes grados de significati-
vidad de los contenidos implicados en su desarrollo o resolucién” (Coll
et al., 1999, p. 173). De acuerdo con él, Weimer sostiene que la solu-
cién es que la evaluacién promueva el aprendizaje y permita al estu-
diante desarrollar habilidades evaluatorias (Saroyan, 2008, p. 53).

Entendemos por evaluacién inicial una indagacién sobre los co-
nocimientos previos que los alumnos poseen que nos permita interve-
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nir convenientemente segtin las caracterfsticas, los conocimientos y las
experiencias de los estudiantes. Se establece como un punto de partida
hacia los aprendizajes posteriores. De no realizar esta fase de la eva-
luacién se pueden tener creencias falsas en torno a lo que los alumnos
saben y pueden aprender.

La evaluacién formativa consiste en el reconocimiento sistemd-
tico de los logros parciales que los estudiantes desarrollan a lo largo
del proceso. Es interesante comprender que la evaluacién formativa
puede ser obtenida a través de todos los rasgos y actividades que los
alumnos presentan durante el proceso en su totalidad y no restringirla
a la aplicacién de un control especifico fuera del proceso (por ejem-
plo, una prueba de ldpiz y papel), sino que cada una de las acciones
relevantes y significativas que el alumno expresa (participacién en cla-
se, trabajo en equipo, presentacién de ejemplos o casos, elaboracién
de un resumen, exposicién de una temdtica en clase, entre otras) son
motivo de ser evaluadas.

La evaluacién sumaria o final, como su nombre lo indica, hace
referencia al grado de significatividad que han alcanzado los estudian-
tes respecto del aprendizaje de un tema o problema presentado en la
asignatura.

De hecho, el mayor o menor grado de significatividad depende, en buena
medida, de la amplitud y complejidad de las relaciones que se establecen en-
tre los significados construidos al respecto, por una parte, y los significados
ya existentes en la estructura cognoscitiva, por otra [de modo tal que] cuan-
to mds extensas, ricas y complejas sean estas relaciones, tanto mayor serd el

grado de significatividad alcanzado (Coll y Martin, 1999, p. 174).

El ejercicio que se presenta a continuacién puede aplicarse al
final de una unidad o de un curso y representa una estrategia de eva-
luacién que permite recordar a los estudiantes lo que han aprendido
de cada uno de los temas o unidades revisados en clase, as{ mismo se
constituye en una excelente via para apoyarlos en la recapitulacién en
los contenidos que han cubierto.
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Una evaluacién sumaria podria plantearse a los estudiantes me-
diante la resolucién de las siguientes preguntas:

4 Qué aprendi? Esta pregunta debe responder cuestiones
relativas al contenido especifico de la asignatura,
basicamente en términos conceptuales.

¢ Qué tanto domino Esta cuestion va dirigida a indagar el nivel de

el contenido? ejecucion que el estudiante ha logrado sobre el
contenido abordado. Refiere al plano procedimen-
tal del aprendizaje.

(En dénde puedo apli-
car este conocimiento?

Esta pregunta hace alusién a la posibilidad de
relacionar el conocimiento tedrico con una préc-
tica social determinada e implica un alto grado de
comprension por parte del estudiante, expresada
en las alternativas de solucion que puede generar
a partir del conocimiento y dominio de un conteni-
do determinado.

Cuando realice este ejercicio mantenga una atmésfera informal
para que los alumnos no lo perciban como un examen, ya que se trata
de indagar sobre todo lo que puedan recordar acerca de cada uno de
los temas. Si es posible recurra a su humorismo y a alguna anécdota,
para hacer de la clase un tema inolvidable. Se puede iniciar planteando
las siguientes preguntas:

* ;A qué se refiere este tema?

* ;Por qué es importante?

* ;Quién me puede dar un ejemplo de lo que aprendimos en este
tema?

* :Qué valor tiene este tema para ti?

* ;Qué actividades de aprendizaje has realizado con este tema?
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Al final de la revisién de los contenidos, usted puede enfatizar
sobre los que le parezcan més relevantes e invitar a los estudiantes a
que expresen los que para ellos sean mds importantes.

El sentido de esta revisién no es el mismo que el de un examen,
sino que es una exploracién general sobre lo aprendido y lo experi-
mentado.

Sin embargo, también hay que estar concientes de que toda acti-
vidad evaluatoria es, por principio, parcial, ya que no puede explorar
en su totalidad las relaciones entre los significados que el alumno ha
dado a su aprendizaje.

Por tltimo, es importante enfatizar que la mejora de la ense-
fianza no depende inicamente de las capacidades de los alumnos, ni
tampoco de las competencias del profesorado y de sus habilidades
estratégicas o de la vigencia de los contenidos, sino que esta mejora
se configura a través de la movilizacién del capital cultural e instruc-
tivo de profesores y el entorno potencial que la institucién ofrezca a
estudiantes y maestros.

Entonces, el uso que se haga de los recursos en las estrategias diddcticas
correspondientes es crucial para comprender los efectos que puedan tener
en la ensefianza y aprendizaje. Es importante advertirlo, dicho uso no se
hace en el vacio, sino en unas condiciones previas de alumnos, profesora-
do y entorno (Bolivar, 2006, p. 92).

Ofrecemos este material como un primer paso para construir una

nueva cultura pedagégica entre los docentes de nuestra universidad
que favorezca la mejora de nuestra préctica docente.
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ANEXO 1

UN EJERCICIO DE REFLEXION
SOBRE LA PRACTICA DOCENTE

Las preguntas que se incluyen a continuacién son una gufa que le
permitird al maestro autoevaluar los rasgos de su prictica docente y
ubicar las fortalezas y debilidades que posee. Por ello es importante
que responda con la mayor honestidad posible.

&

iPresenta a los alumu los objetivos
contenidos del curso con anticipacion?
iRelaciona la informacién que aborda

en el curso con la que el alumno ya posee?

iPrefiere contrastar sus opiniones con las de
los alumnos antes de imponer sus ideas propias?

¢Utiliza la palabra para establecer lazos
de entendimiento con los alumnos y no
s6lo para trasmitir realidades objetivas?

¢ Manifiesta comportamientos tendientes a
mantener la atencion y el interés de los alumnos
hacia el tema objeto de estudio?

iEstimula y acepta la participacion

de los estudiantes?

{Hace comentarios aclaratorios sabre

las participaciones de los alumnos?

iPermite que el estudiante aporte informaciones,
comentarios, opiniones, sobre los temas
de estudio?

iExplica el significado de términos cientificos
o de dificil comprensién en el contexto

de ensefianza?

i Sintetiza o resume los aspectos mas
destacados durante y al final de la exposicion?
¢Hace uso de ejemplos adecuados al tema

y al nivel de los alumnos?

iPlanea el uso de recursos didacticos
adecuados en cuanto a variedad y calidad?
iPresenta los contenidos del curso de manera
organizada, ya sea a través de esquemas o de
guias?

Fuente: adaptado por los autores con base en Navio y Ruiz (tomado de Jurado,
2009).
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ANEXO 2

EJERCICIO PARA VALORAR LAS CARACTERISTICAS
DEL APRENDIZAJE DE NUESTROS ALUMNOS

Para que el profesor pueda valorar las caracteristicas del aprendiza-
je de cada uno de sus alumnos, se sugiere que responda la siguiente
gufa de preguntas para cada uno de ellos.

iPuede aprender? ¢ Quiere aprender?

Esta preparado
para aprender?

iAprende?

$Su ritmo
de aprendizaje
es el adecuado?

Fuente: elaborado con base en Jurado, 2009, p. 19.
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ANEXO 3

EJERCICIO PARA ACTIVAR LA MOTIVACION DEL
ESTUDIANTE HACIA LOS CONTENIDOS DE LA CLASE

El siguiente cuadro muestra las preguntas iniciales que puede usar el
maestro al principio del curso como un método para indagar las mo-
tivaciones del estudiante con respecto a la materia; asimismo, puede
servir como base para que ubique sus creencias, expectativas y atribu-
ciones sobre la asignatura.

Este ejercicio puede ser aplicado antes o después de la presenta-
cién del curso por parte del maestro, el caso es que puede ser ttil tanto
para hacer un breve diagnéstico sobre el alumnado y como un instru-
mento para inducir la motivacién hacia el estudio.

Este cuestionario puede aplicarse tantas veces como se considere
necesario para dar seguimiento a los avances en el proceso de apren-
dizaje de los alumnos.

Para aplicar el cuestionario solicite a sus alumnos que respondan
a las preguntas en 10 minutos.

Después realice una socializacién de las respuestas mediante la
discusién en pequefios grupos y, finalmente, una discusién grupal.
Recuerde que su papel como mediador del aprendizaje en estas discu-
siones es aclarar las responsabilidades de cada uno de los participan-
tes, entre los que usted est4 incluido.

Creencias del estudiante Expectativas sobre Atribucién de sentido
sobre la asignatura la asignatura respecto
de la asignatura
iDe qué piensas que ¢ Qué esperas que te ¢De qué piensas que
se trata la asignatura? ofrezca la asignatura? depende tu aprendizaje
en esta asignatura?
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ANEXO 4

EJERCICIO PARA IDENTIFICAR LOS ESTILOS
DE APRENDIZAJE EN LOS ESTUDIANTES

El siguiente es un ejercicio que permite al alumno hacer una reflexién
sobre las orientaciones o disposicién que tiene al momento de estu-
diar, con el objetivo de que se reposicione en torno a su proceso de
aprendizaje. Por ello, es importante que las sigulentes.preguntas sean
contestadas lo més honestamente posible por el estudiante.

Las preguntas se presentan ordenadas. por bloque: cnfoq;le de
aprendizaje superficial, enfoque de aprendizaje profundo y enfoque
de aprendizaje estratégico. Es recomendable que el profesor reo:lga-
nice las preguntas de tal manera que se presenten de manera C:ll—
toria para evitar que el alumno concentre sus respucstas en un $o%0
erliroc%i'.l:a-importantt: que al final del ejercicio i-ndividual el profejsor
ofrezca una explicacién respecto de las tendencias y las caracterfsticas
de cada una de las orientaciones, con el propésito de que lc.»s alumnos
comprendan la manera en que su enfoque de aprendizaje ayuda u
obstaculiza el logro de sus metas académicas. . -

Para identificar el tipo de enfoque que predomina en el estudiante,
se pueden contabilizar las respuestas afirmativas para cada enfoque, (c:lnc
el entendido de que el resultado no es algo que tip'lﬁc'luc al alumno
forma permanente, ya que los enfoques de aprendizaje df: éste pued.en
variar no sélo a lo largo del curso, sino incluso entre diferentes asig-
naturas. Depende de la practica docente contribuir a que los alumnos
modifiquen estos enfoques para lograr mejores aprendizajes.
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Enfoque superficial

* Creo que completar apuntes es una pérdida de tiempo,
de modo que sélo estudio seriamente lo que se da en clase.

* Aprendo algunas cosas de manera mecénica, al repetirlas una
y otra vez hasta que me las sé de memoria.

* Me limito a estudiar aquello que se dice; creo que es
innecesario hacer cosas extras.

* Creo que es mejor aceptar las ideas y afirmaciones de mis
profesores y cuestionarlas s6lo bajo circunstancias especiales.

* Acostumbro a atenerme a lo que los profesores dicen que
es importante mas que animarme a pensar cosas distintas.

Enfoque profundo

* El estudiar me proporciona una satisfaccién personal profunda.

* Mientras estoy estudiando pienso en las situaciones reales
en que ese material puede ser (til.

= Al leer material nuevo, estoy continuamente recordando
material que ya sé y lo interpreto bajo otro aspecto.

* Trabajo mucho los temas para elaborar mi propio punto de vista,
solo asi me siento satisfecho.

* Pienso que estudiar temas académicos puede ser tan
interesante como una novela o una pelicula.

* Me hago preguntas sobre temas importantes hasta que
los comprendo completamente.

Enfoque estratégico

Si

* Me desanimo con una baja calificacién en un parcial y me
preocupa como puedo subirla en el préximo.

* Me guste o no, reconozco que la educacién superior es una
buena forma de obtener un trabajo seguro y bien pagado.

* Intento hacer los trabajos lo antes posible una vez que
se solicitan en clase.

* Los profesores no deben esperar que empleemos el tiempo

estudiando material que sabemos que no va a entrar en el
examen.

* Aprendo mejor con profesores que dan los apuntes o temas
cuidadosamente y escriben los principales puntos en el
pizarron.

* Obtener calificaciones altas es para mi un tipo de juego

competitivo, y juego a ganarlo.
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ANEXO §
EJERCICIO PARA IDENTIFICAR LOS OBJETIVOS

Para identificar los objetivos de un curso, puede resultar aeil que el
profesor responda en un escrito y en un tiempo limite de 10 minutos

las siguientes preguntas:

o ;De qué se trata el curso? Describa éste en cinco frases cortas.
» ;Cuiles son los propésitos generales del curso? Sefiale s6lo tres.

Con base en sus respuestas, ordene de manera jerdrquica las ideas
centrales que le pueden servir para elaborar los objetivos del curso.
Estos elementos serdn retomados en el diseio de las siguientes fases

de la planeacién did4ctica.
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ANEXO 6

EJERCICIO PARA IDENTIFICAR TEMAS
Y CONTENIDOS RELEVANTES

Con base en la identificacién de los objetivos generales del curso,
escriba al menos 10 temas clave que necesite ensefar en su curso.
Ordene estos temas de manera jerdrquica.

Establezcan lineas de relacién entre los temas mds generales y
derive los conceptos o temas subordinados.

Elabore un mapa conceptual en el que se establezcan el orden con el
cual serdn abordados los temas o conceptos y la interrelacién entre ellos.

Segiin Novak (1998), los pasos para elaborar un mapa concep-
tual son los siguientes:

1. Identificar una pregunta de enfoque referida al tema o campo
de conocimiento del curso que se desea representar mediante
el mapa. Con base en esa pregunta, crear una lista de 10 a
20 conceptos que sean pertinentes al curso. De ser necesario
agregue otros conceptos que usted considere que sean mds
incluyentes.

2. Lea su lista de conceptos e intente agruparlos o reducirlos a
menos de veinte.

3. Escriba cada concepto en una nota o post-it, lo que facilita su des-
plazamiento segiin su nivel jerdrquico o lugar que desee asignarle.
Agrupe los conceptos en la forma en que usted considere que
expresan de mejor manera las relaciones que existen entre ellos.
Recuerde que ésta es la manera en la cual usted visualiza el con-
tenido del curso y que sus colegas en la misma disciplina pue-
den tener otra distinta. El supuesto es que usted ensefia desde
su propia visién de la materia.

4. Piense si el esquema que ha desarrollado expresa la estructura
de los conocimientos que desea integrar en el curso. Como se
sabe, los mapas conceptuales pueden estructurarse en diversas
formas.
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5. Trate de conectar claramente los conceptos con lineas o flechas
que indiquen la naturaleza de las relaciones que se establecen
entre ellos. Es conveniente que en este momento discuta su
propuesta de mapa conceptual con otros compafieros, fin de
obtener retroalimentacién.

6. Cuando esté satisfecho con su primer bosquejo, construya un
diagrama que ordene los conceptos segtin el orden con el que desea
trabajar. Puede utilizar el formato de algiin soffware si lo desea.
Las formas que adoptan los esquemas o mapas son muiltiples
y variados, la tinica instruccién fija es que los conceptos deben
guardar un orden jerdrquico.

7. 1dentifique los conceptos del curso en los cuales varios estu-
diantes encuentran dificultades para su aprendizaje, ya que ello
le permitird poner mayor atencién a la hora de trabajarlos.

Recuerde que su mapa puede sufrir transformaciones, no tiene
que ser un esquema fijo. Haga varios bosquejos y anote la fecha en
cada uno. De acuerdo con estos lineamientos, para un curso sobre
las corrientes socioculturales en pedagogfa, el mapa conceptual que
podrfa servir de base para elaborar el curso serfa el siguiente:
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;Como elaborar un buen mapa conceptual?

Mapas conceptuales

|
Representan
I

/ Conocimiento
|
Es \
B Para apoyar
/ Es
=

Se combinan

Eoregfios — porefomar __ PrOPOSiciones Dependiente del contexto
Son /
Es‘li!n
Regularidades S Jerdrquicamente
percibidas estructuradas Ensefianza
\ R Aprendizaje
Ayudan a \
Hechos Se etiquetan Intervinculos
Son una
. base
para |
\ ;on
Creatividad Para mostrar
. Las interrrelacione
Objetos ;
Palabras |
Necesaria
para ver
~——_ Interrelaciones
Simbolos /
Entre
Distintos segmentos
del mapa

Fuente: Novak, 1998, p. 54.
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A partir de los anos setenta a la fecha se han venido
pperando tantes cambios en las diversas esferas de
ta vida social, cultural, economica, politica y educati-
va, gue apenas es posible dentificarlos cuando ya
estan ocurriendo los siguientes

Estamos presenciando como esas transforma
giones se reffejaron en la economia mundial, lo que
dio lugar al fenomeno de la globalizacion, tanto en fas
relaciones politicas como en las pautas culturales, y
también, aunaue de modo tardio, én la educacion y sus
sujetos, los estuthantes y los educadores.

Desde esta perspectiva, en el campo de la
practica docente, los profesores, los educadores,
hemos sido cuestionados sobre nuestras capacida-
des para seguir educando a los estudiantes que hoy
forman parte de la sociedad postindustrial, postmo-
derna, globat y digital

Ante tal escenario, nos liemos vista rebasadas
en diversas acasiones por las demandas gue tanto
las instituciones educativas como la sociedad civil y
los propios estudiantes nos hacen, y a la vez nos
preguntamos acerca de! sentido, del significado y el
aloance de nuestros esfuerzos como profesionales
de la educacion

Una de las situaciones que se encuentran en gl
centro de las demandas sobre nuestra profesiones la
relativa a las formas cotidianas del quehacer docen
te. Bajo el supuesto de gue la docencia no inicia
propiamente en el momento de entrar al salon de
clase, pensamos que es Gtil para todos los profeso-
res, en especial, los del nivel universitario, contar can
herramientas como el presente texto, que les orienten
en el disefio de sus olases mediante fa recuperacion de
los aportes de la pedagoaia actual
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