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INTRODUCCION

Esta obra constituye uno de los productos derivados del proyecto de
investigacién La formacién permanente del profesorado como estrate-
gia para el cambio de la cultura pedagégica, que ha sido apoyado por
la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) a través de los denominados
proyectos Fica (Fomento a la Investigacién de Cuerpos Académicos).

Uno de los resultados obtenidos en la citada investigacion revelaba
la necesidad de los maestros para formarse en estrategias de ensefianza
y aprendizaje que les permitieran mejorar los ambientes de aprendizaje
y el rendimiento de los estudiantes en sus procesos escolares. Razén por
la cual este material pretende contribuir al fortalecimiento de la cultura
pedagdgica de los profesores de la uPN y con ello mejorar las practicas
docentes que cotidianamente realizan.

En este documento coincidimos con la postura de la uNEsco
respecto a que los resultados de aprendizaje de los alumnos dependen
de la calidad de los profesores y el ambiente que logran generar en la
sala de clase, y que ninguna reforma de la educacién ha tenido éxito y
posiblemente no lo tendrd sin la participacién de los docentes.

En este sentido entendemos al aula universitaria como un espacio
de formacién constituido por maestros y estudiantes, que juntos con-
forman una comunidad de aprendizaje, en la que los papeles se alter-
nan para alcanzar compartidamente los mismos propésitos educativos.

Por lo tanto, nosotros creemos que es posible lograr que los pro-
fesores universitarios transitemos de una actividad guiada por la intui-
cién, como una aproximacién artesanal, hacia una préctica orientada



por el conocimiento y la experticia que otorga no solo la experiencia,
sino la comprensién y el dominio de la compleja naturaleza de la do-
cencia, es decir, avanzar hacia un nivel profesional.

La preocupacién a partir de la cual se elaboré este material obe-
dece a la intencién de ofrecer a los maestros elementos para su propia
superacion profesional desde una perspectiva constructivista, la cual
plantea que el conocimiento es el resultado de la actividad del sujeto,
en los diversos planos de su vida mental y social, tal como lo sostiene
Carretero (1997).

El constructivismo sostiene que la ensefianza se concibe “como
un proceso de naturaleza social, lingiiistica y comunicativa, en la que
el papel del profesor es estructurar y guiar la construccién de signifi-
cados que realizan los alumnos en un entorno complejo de actividad
y discurso” (Colomina y Onrubia, 2002).

Ante esta nueva concepcién de la ensefianza también ha cam-
biado la nocién de aprendizaje, que se define como “un proceso cons-
tructivo, que tiene un cardcter interpersonal, social y cultural, que
estd gobernado tanto por factores cognitivos como por factores situa-
cionales y contextuales” (Colomina y Onrubia, 2002).

A partir de estos planteamientos, el presente material tiene el
propésito de ofrecer una amplia gama de estrategias de ensefianza y
aprendizaje que recupera los aportes actuales de la ciencia pedagégica.

En el primer capitulo se hace una revisién de algunos antece-
dentes sobre el campo de las buenas pricticas docentes en el contexto
latinoamericano y nacional, y se recupera la opinién de los profesores
de la uPN Ajusco sobre qué hacen los buenos maestros. Asimismo, se
presentan las bases conceptuales del constructivismo actual que po-
sibilitan definir la perspectiva asumida, desde la cual creemos que es
mis fructifero trabajar las estrategias de ensenanza-aprendizaje aqui
desarrolladas.

En el segundo capitulo se precisa la funcién del docente como un
estratega en el diseno de ambientes de aprendizaje centrados en el estu-
diante, consecuentemente se desglosa una serie de estrategias que el pro-
fesor puede poner en juego para crear situaciones en las que el alumno
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atribuya sentido y construya significado sobre los contenidos escolares
que se trabajan. Se incluyen estrategias de tipo individual y estrategias
interactivas.

En el tercer capitulo se aborda, en primer lugar, el proceso de
adquisicion del conocimiento como una forma de representacién que
necesariamente estd ligada con el funcionamiento del cerebro, por lo
cual se ofrece una amplia explicacién sobre los procesos cognitivos
que se despliegan en cada uno de los hemisferios cerebrales. Se hace
énfasis en que segun los procesos cognitivos y contenidos escolares
que se deseen alcanzar corresponderd el uso de determinadas estrate-
gias diddcticas. Por ello se ha preparado un amplio abanico de recur-
sos diddcticos que enriquecen la practica docente del maestro.
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BUENAS PRACTICAS
DOCENTES Y CONSTRUCTIVISMO

LA INVESTIGACION EN TORNO A LOS BUENOS DOCENTES

En las Gltimas décadas ha surgido una corriente pedagdgica que hace
énfasis en el andlisis de aquellas practicas que se consideran benéficas
para el aprendizaje de los estudiantes. No es dificil encontrarnos con
expresiones de alumnos que demuestran una inclinacién hacia ciertas
formas de conducirse de algunos profesores durante las clases. Hay en
quienes reconocen una experiencia de ensenanza efectiva y grata; por
el contrario, recuerdan a otros que los hacen sentirse incapaces ante las
tareas académicas y de los cuales dicen no haber aprendido nada o casi
nada. Ante estos maestros se conforman con obtener solo una nota
aprobatoria sin ir més alld de realizar aprendizajes de tipo mecdnico y
superficial.
En este documento asumimos, que

[...] la calidad de los profesores y el ambiente que logran generar en la sala
de clase son los factores mds importantes que explican los resultados de
aprendizaje de los alumnos. Ninguna reforma de la educacién ha tenido,
ni probablemente tendrd éxito, sin el concurso del profesorado (Declara-

ciones de la uNEsco, 20006).

A partir de diversos estudios realizados (Zabalza, 2001; Nuthall,
2000) se cuenta hasta hoy con un corpus de conocimientos fundados
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en la investigacién que evidencian que determinadas acciones y com-
petencias del profesor tienen efectos positivos en el aprendizaje de los
alumnos, de tal modo que se ha identificado un conjunto de rasgos
que refieren no solo a la figura y actuacién del profesor, sino ademads a
las condiciones en que se disefian los ambientes de aprendizaje.

Al preguntar entre los profesores sobre qué hacen los buenos do-
centes, en un estudio realizado a nivel latinoamericano, se encuentra
que los buenos docentes son aquellos que:

Tabla 1. 1. ;Quiénes son buenos docentes? (Segiin profesores latinoamericanos)

e  Conocen las materias que ensefian y saben como ensefarlas.
o Gestionan y monitorean el aprendizaje estudiantil.

e Se comprometen con sus estudiantes y aprendizajes.

o Reflexionan acerca de sus practicas.

o Aprenden de su experiencia y la de sus colegas.

o Integran comunidades de aprendizaje.

Fuente: Vaillant (2010).

Por otra parte, en otro estudio realizado en México (2009) acerca
de las précticas que favorecen el aprendizaje, se encontré que los es-
tudiantes universitarios consideran como buenos maestros a aquellos
que muestran:

Tabla 1. 2. ;Quiénes son buenos docentes? (Segiin estudiantes universitarios)

e Unaensefianza practica y dindmica.

o Profesionalidad y actitudes positivas de los docentes.

o La capacidad de andlisis, critica y retroalimentacion de los contenidos.
e Unaensefianza individualizada y en grupos pequefios.

o La posibilidad de dar libertad para creary recrear el conocimiento.

o Una orientacion para la construccion propia del conocimiento.

Fuente: Covarrubias y Perusquia (2009).

En particular, en la PN, en un estudio realizado entre los pro-
fesores, en 2008 (Carranza, ez al.), sobre el significado de las buenas
précticas se encontré lo siguiente:

12
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Tabla 1. 3. ;Quiénes son buenos docentes? (Segiin profesores de la upn)

e Las mejores practicas docentes, respecto a la buena planeacion de un curso, con-
sisten en la discusion colegiada de programas y sus contenidos.

e Las practicas que contribuyen al buen desarrollo de un curso, se basan en la crea-
cion de situaciones de ensefianza-aprendizaje donde los estudiantes participen ac-
tivamente durante la clase.

o Las buenas practicas que favorecen la interaccion profesor-alumno, consisten en
fomentar actitudes de co-participacion en la bisqueda de la construccion de cono-
cimiento y que el profesor se conduzca como mediador.

U Para la evaluacion del aprendizaje, la mejor practica es a través tareas individuales;
es decir, mediante ensayos, reportes de lectura, mapas conceptuales, resimenes,
entre otros.

o En general, una buena practica docente debe orientarse a la creacion y disefio de
ambientes centrados en el alumno; es decir, que se debe tomar en cuenta las ca-
racteristicas, necesidades e intereses del estudiante, asi como involucrarlo en su
proceso formativo.

Fuente: Carranza, Casas, Quintanilla, Ruiz y Deveaux (2008).

Estos son algunos de los rasgos que profesores y estudiantes
identifican como parte de la imagen de un buen docente, que pue-
den servir como marco de referencia para tener una idea acerca de
las buenas pricticas y, en consecuencia, diferenciarlas de las que no
lo son.

Desde luego que no se trata de hacer solo un inventario de lo
que debe y no debe hacerse, pero esto nos permite tener a la vista
algunas ideas clave acerca de hacia dénde orientar las actividades que
mejoren de forma positiva los resultados del aprendizaje en nuestros
estudiantes.

En este sentido, para potenciar efectivamente mejores practi-
cas docentes, la pedagogia actual cuenta ademds con los aportes que
ofrecen las actuales posturas constructivistas, en especial las corrien-
tes socioconstructivistas, que ademds de considerar las condiciones
institucionales que favorezcan una ensefanza y un aprendizaje cen-
trados en el estudiante, nos orientan con un conjunto de principios,
en los cuales se mantiene la idea de que ensefiar y aprender son dos
verbos que se conjugan en un mismo tiempo y que corren (o debe-
rian correr) en un mismo sentido, con actores que participan en una
misma obra.

13
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APORTES DEL CONSTRUCTIVISMO ACTUAL
A LAS BUENAS PRACTICAS DOCENTES

El constructivismo, como paradigma dominante de la pedagogia actual,
nos ensena que los procesos de aprendizaje que llevan a cabo los alumnos
en el aula, estdn influenciados por las acciones que los maestros desplie-
gan, dado lo cual estdn intimamente interconectados y se influyen de
manera mutua en una relacién fluida y #ransaccional, por lo que ambas
deben ser tenidas en cuenta para comprender los procesos de construc-
cién de conocimiento que nos interesa desarrollar en nuestra practica
docente.

Desde el constructivismo se plantea que el conocimiento es el
resultado de la actividad del sujeto, en los diversos planos de su vida
mental y social. Tal como lo sostiene Carretero (1993): “el individuo
no es un producto del ambiente, ni el simple resultado de sus disposi-
ciones internas, sino una construccién propia que se va produciendo
dia a dia como resultado de la interaccién de esos dos factores”. A
partir de estas ideas el mismo autor propone cinco principios de ac-
tuacién por parte del profesor para favorecer dichas construcciones:

1. Partir del nivel de desarrollo del alumno, lo cual implica que
cada profesor deba iniciar su prdctica haciendo un reconoci-
miento sobre las capacidades intelectuales y experienciales del
estudiante con el fin de identificar los posibles alcances en su
comprension, asi como seleccionar adecuadamente los conteni-
dos, las actividades y materiales adecuados a dicho nivel.

2. Asegurar la construccién de aprendizajes significativos, lo
que supone la necesidad de que la mayor parte de la ensefian-
za, desde las exposiciones, las actividades en clase y hasta las
tareas, se centre en las particularidades de las experiencias que
son relevantes para el estudiante, al establecer puentes entre lo
que se desea ensefiar y las necesidades y experiencias de los es-
tudiantes, con lo cual se apoya la atribucién de sentido sobre los
materiales educativos.

14
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3. Posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significa-
tivos por si solos, una vez que hemos logrado que los estu-
diantes vinculen los nuevos conocimientos en sus sistemas de
significados previamente construidos, debemos propiciar que
su actividad sobre los contenidos culturales sea cada vez mds
auténoma, mediante la utilizacién de estrategias de aprendizaje
en las cuales sea él mismo quien establezca puentes entre lo que
conoce y el nuevo material.

4. Procurar que los alumnos modifiquen sus esquemas de co-
nocimiento, bajo el supuesto de que todo aprendizaje impli-
ca procesos de transformacién de los esquemas anteriores, los
profesores deben proponer en todo momento la activacién de
nuevas ideas, la elaboracién de nuevas interrogantes por parte
de los estudiantes con el fin de desarrollar entre ellos una acti-
tud reflexiva que los lleve a transformar sistemdticamente sus
pensamientos para lograr reestructuraciones parciales, tanto
en sus conocimientos como en las formas de elaborarlos. En
este principio se considera el alto valor instructivo del conflicto
cognitivo, como estrategia para el desarrollo del pensamiento
reflexivo y constructivo.

5. Establecer relaciones ricas entre el nuevo conocimiento y
los esquemas de conocimiento existentes. Los nuevos cono-
cimientos solo podrdn ser comprendidos en la medida que se
conecten con conocimientos anteriores que de alguna forma
actden como base cognitiva o experiencial para la conforma-
cién de redes de significados mds amplios. Las representaciones
que tienen los estudiantes acerca de diversos objetos de cono-
cimiento solo tendrdn sentido si son insertados en ideas que de
alguna forma les son familiares.

A los principios anteriores habria que afadir la importancia que
tiene la interaccién entre pares ya que la actividad de aprender tiene
una naturaleza social e interpersonal, en tanto que el conocimiento
se adquiere y se cambia en el marco de comunidades de aprendizaje,

15
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que definen no solo las metas y el sentido de las tareas, sino también
la conciencia reflexiva sobre las mismas. Las ideas socioconstructivis-
tas sefialan que la interaccidn entre pares estimulan el pensamiento
critico y la autorregulacién en la actividad de estudio, por lo que es
conveniente fomentar el conflicto sociocognitivo

En la actualidad ha cobrado gran valor la interaccién social
como mecanismo que favorece la configuracién de ambientes pro-
clives para el aprendizaje significativo, lo que otorga a los estudiantes
las condiciones necesarias para expresar con mayor libertad sus ideas
y para poder defenderlas en una relacién simétrica que no tienen con
los profesores. Aunado a esto, es posible mantener un mayor control
sobre los hilos de las discusiones en pequefnos grupos, y conocer con
mds detalle lo que los otros piensan, a la vez que la interaccién so-
cial ofrece multiples ocasiones reales para argumentar y defender los
puntos de vista propios ante un auditorio interesado en los mismos
temas.

Junto con los principios han de considerarse algunas ideas clave
para alcanzar mejores précticas, como lo senala Coll (2002):

* En primer lugar, la actividad mental constructiva de los alumnos
como elemento mediador de la ensefianza y su incidencia en el
aprendizaje.

* En segundo lugar, el hecho de que esta actividad mental cons-
tructiva se aplica a formas y saberes culturales —los contenidos
escolares— que poseen un grado considerable de elaboracién,
dado lo cual corresponde a los estudiantes y maestros atribuir
sentido a lo que se aprende como premisa necesaria para cons-
truir significados.

* En tercer lugar, el papel prominente del profesor en el proceso
de construccién de significados y de atribucién de sentido, en
tanto que la funcién del profesor consiste en asegurar el engar-
ce adecuado entre la actividad constructiva del alumno y los
significados sociales y culturales que implican los contenidos
escolares incorporados en el curriculo (Coll, 2002).

16
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De forma gréfica esta relacién, denominada tridngulo interacti-
vo, se representa de la siguiente manera:

Figura 1. 1. Tridngulo interactivo

Contenidos Procesoy

resultado de
aprendizaje

Actividad conjunta, discursiva, de
profesor y alumnos, y de alumnos
entre si, durante la realizacion de
actividades y tareas escolares

Actividad educativa del
profesor (manifiesta y Actividad de aprendizaje de
encubierta) los alumnos (manifiesta y
encubierta)

A
Y

Fuente: Coll (2002).

¢QUE ENTENDEMOS POR ENSENANZA Y APRENDIZAJE?

Las ideas presentadas sobre los diversos significados de las buenas prac-
ticas nos obligan a pensar en la docencia no como una practica dada
sino como una actividad humana que se va construyendo a lo largo de
la trayectoria profesional, en la cual hay diversos grados de experiencia
y conocimiento. Los profesores van evolucionando hacia mejores ni-
veles en el despliegue de su actuacién didéctica, bajo la idea de que su
intervencién hace la diferencia, tal como lo explica Zavalza, al hablar
de los perfiles docentes. Este autor distingue tres perfiles: artesanal,
profesional e investigador (Zabalza, 2001).

No son raros los casos en los cuales estudiantes de diversas ge-
neraciones tienen percepciones distintas sobre el mismo maestro, al
evocar unos al profesor X, con un relativo dominio de su disciplina,
pocos recursos diddcticos y acaso mal cardcter; en tanto que otros evo-
can al mismo profesor X, tiempo después, con un perfil muy distinto,
cuyo dominio exquisito de la materia lo hace parecer mds dindmico y

17
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hasta divertido, lo cual es una muestra de la evolucién que ha sufrido
ese mismo profesor en su desenvolvimiento docente pasando de una
aproximacion artesanal a una profesional.

Es posible lograr que nosotros como profesores transitemos de
una actividad guiada por la intuicién, como una aproximacién arte-
sanal, hacia una practica orientada por el conocimiento y la experticia
que otorga no solo la experiencia, sino la comprensién y dominio de
la compleja naturaleza de la docencia; es decir, avanzar hacia un nivel
profesional.

Para lograr este nivel, los profesores podemos hacernos de una
cultura pedagdgica que nos provea de los saberes y capacidades mini-
mos que garanticen una mejor comprensién del alcance y significado
del encargo social que hemos contraido, aprovechando algunos de los
principios diddcticos del constructivismo actual. En el caso del pre-
sente trabajo se ofrece un amplio repertorio de estrategias de ensefian-
za y de aprendizaje para contribuir al mejoramiento de la compleja
tarea de ensefar.

Una de las ideas mds importantes que todo profesor debe tener
en cuenta es la referente a la concepcién que asume sobre la enserianza
y el aprendizaje, ya que ésta influye en sus actuaciones en el salén de
clases.

Es bien sabido que si un profesor piensa que aprender significa
reproducir lo que dice el libro, o lo que €l dicta en clase, su actuacién
estard dirigida a lograr que los estudiantes repitan lo dicho o lo leido,
sin que medie entre el libro o su exposicién una actitud reflexiva y
analitica por parte de los estudiantes, con lo cual se limita su proceso
formativo.

Estos profesores suponen que la ensefianza se limita al uso ex-
clusivo de métodos expositivos y tareas de tipo individualista y que la
funcién de los estudiantes es escuchar atentamente dichas exposicio-
nes. Por el contrario, los enfoques constructivistas actuales se apartan
de la idea de que la ensefianza se reduce a la simple transmision de
conocimientos de alguien que los posee (el profesor) a alguien que no
los posee (el alumno), y sostienen que la ensesianza es

18
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[...] un proceso de naturaleza social, lingiiistica y comunicativa, en el que
el papel fundamental del profesor es estructurar y guiar la construccién
de significados que realizan los alumnos en un entorno complejo de acti-
vidad y discurso, ajustando sus ayudas y apoyos en funcién de cémo los

alumnos van realizando esa construccidon (Colomina y Onrubia, 2002).

Ante esta concepcién de la ensefianza también ha cambiado la
nocién de aprendizaje, que se concibe como “un proceso constructi-
vo, que tiene un cardcter interpersonal, social y cultural, que estd go-
bernado, tanto por factores cognitivos como por factores situacionales
y contextuales (Colomina y Onrubia, 2002).

Cuando hablamos de aprendizaje, nos referimos a los distintos
planos que subyacen a las diversas formas de obtener conocimiento,
ya sea a la adquisicién y cambios en las representaciones del mundo
(Posner, 1989, citado en Pozo, 2002), o a procesos de reestructura-
cién de conocimiento logrados a través de una conciencia reflexiva o
reflexién consciente “donde la mente humana es capaz de autocom-
plicarse o modificarse a si misma” (Pozo, 2002), o incluso a los pro-
cesos de construccién social del conocimiento, donde se advierte la
existencia de mecanismos cognitivos que van mds alld de la actividad
mental del aprendiz y se obtienen gracias a la interaccién social que se
da entre las personas, tal como lo plantean las teorias socioculturales
(Newman, Griffin y Cole, 1991, y Doyle, 1986).

La vida en el aula corresponde también a su naturaleza compleja
como espacio social, que atin teniendo vida propia, no es auténoma,
ya que depende de una red institucional que la define. De tal modo
que autores como Doyle (1986), senalan que la actividad compartida
entre profesores y alumnos es multidimensional, debido a la multipli-
cidad de situaciones que se crean y que suceden al mismo tiempo; es
decir, se caracteriza por la simultaneidad; ademds de que se realizan
rdpida y consecutivamente, con inmediatez. A la vez que regularmente
aparecen situaciones que no estaban previstas, o sea hay una gran do-
sis de impredectibilidad, que obliga a los profesores a tomar decisiones
de manera continua, y ademds todo lo que en el aula se dice o hace es

19



Buenas practicas docentes y estrategias de ensefianza en la universidad

publico para el resto de los participantes, lo que da un rasgo de publi-
cidad a lo acontecido en clase.

Aunque es muy amplio el aporte conceptual que ha elaborado
el constructivismo, solo haremos una tltima referencia a la ensefan-
za como una actividad que tiene lugar en el marco de un proceso
donde las actuaciones de maestros y alumnos se entrelazan de forma
dindmica y compleja y tienen lugar mecanismos interactivos para la
construccion conjunta de sistemas de significados compartidos, proceso
que se denomina interactividad.

La interactividad como proceso didéctico tiene como fin la apro-
piacién gradual de los contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales por parte del estudiante, mediante un conjunto de es-
trategias de intervencién que han de ser diferenciadas, en la misma
medida en que los contenidos son también distintos. Se trata ante
todo de ir adecuando las ayudas del maestro, segin lo requiera el es-
tudiante, con el fin de que vaya adquiriendo autocontrol y responsa-
bilidad de su propio aprendizaje. A esta serie de ayudas ajustadas que
son retiradas al estudiante seglin vaya consiguiendo mayores logros
se le ha llamado andamiaje, concepto que fue propuesto inicialmente
por Brunner (citado en Pozo, 2002) en el estudio de la resolucién
conjunta de problemas entre adulto y nifo.

En este sentido entendemos al aula universitaria como un espacio
de formacién constituido por maestros y estudiantes, que juntos confor-
man una comunidad de aprendizaje inmersa en determinado contexto
institucional, donde los papeles se alternan para alcanzar compartida-
mente los mismos propésitos educativos.

¢QUE SON LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS
DESDE EL CONSTRUCTIVISMO?

Hemos venido sosteniendo que aunque fundamentalmente le corres-
ponde al estudiante aprender, es tarea del maestro facilitar las condicio-
nes para que ello ocurra, y para lo cual utiliza “en términos mds generales
estrategias de intervencién para fomentar el aprendizaje” (Pozo, 2002).

20



|. Buenas précticas docentes y constructivismo

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, -

El mismo autor nos propone que “podemos considerar una estra-
tegia como el uso deliberado y planificado de una secuencia compues-
ta de procedimientos dirigida a alcanzar una meta establecida” (Pozo,
2002). Ademds hace una diferenciacién entre la estrategia y la técnica.
En tanto que para el desarrollo de la estrategia se requiere una cuida-
dosa planificacién y control de la realizacién, lo que exige una accién
consciente y una metaconocimiento de los procedimientos adecuados;
la técnica consiste en la realizacién de una serie de acciones automati-
zadas que se adquieren bdsicamente a través de la ejercitacion.

Las estrategias diddcticas se refieren, entonces, al uso selectivo de
un conjunto de recursos que guien el aprendizaje de los estudiantes,
de modo que para que un profesor pueda disefiar una estrategia di-
dictica debe disponer de recursos alternativos, entre los cuales decida
utilizar, en funcién de las caracteristicas de los estudiantes y tipos de
contenidos, aquellos que considere mds adecuados, por lo que sin
una variedad de recursos no es posible actuar de modo estratégico.
Sin embargo, no hay que olvidar que las estrategias se componen de
técnicas, las cuales permiten configurar el eficiente desarrollo de las
estrategias. En sintesis, podemos decir que son medios o recursos para
prestar la ayuda pedagdgica.

El conjunto de materiales que componen este trabajo tienen el
propésito de ofrecer esa gama de recursos diddcticos para que los pro-
fesores cuenten con un bagaje pedagdgico amplio en el desempeno de
su labor docente.

De acuerdo con la nocién de interactividad presentada en el
apartado anterior, se advierte que existen estrategias que sirven para
desencadenar procesos de aprendizaje antes de iniciar la clase, a las cua-
les se denominan estrategias preinstruccionales. Entre ellas estdn los or-
ganizadores previos, las consultas bibliograficas, la realizacién de una
préctica de observacién, la proyeccién de una pelicula, el juego de ro-
les, la lluvia de ideas, practicas de sensibilizacién, entre otros.

Por otra parte también hay estrategias que se usan durante la clase
para la exposicién, tratamiento y comprensién analitica de los conte-
nidos de aprendizaje, a las que se denomina estrategias instruccionales,
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entre las cuales se encuentran los mapas conceptuales, las pistas dis-
cursivas, las ilustraciones, las simulaciones, las analogias, las metéfo-
ras, los esquemas, la escritura compartida, los proyectos, la resolucién
de problemas, el estudio de caso, entre otras muchas que se presentan
adelante con mayor detalle.

Para la consolidacién de los aprendizajes se usan las estrategias pos-
tintruccionales cuya aplicacién se da después de la clase como recurso
que permite la revisién de los alcances del aprendizaje en un marco de
actividad continuada de los procesos de aprendizaje. Ejemplo de este
tipo de estrategias son los restimenes, las sintesis, los proyectos colecti-
vos e individuales, los ensayos, la elaboracién de casos, las propuestas
de intervencidn, el disefio de esquemas de programas, entre otros.

Como ya hemos visto, el uso de las estrategias debe obedecer a
los propésitos establecidos en los disefios diddcticos de una forma que
aunque planificada debe ser también flexible.

sQUE ESTRATEGIAS PARA QUE CONTENIDOS?

Dentro de los ejes que constituyen la formacién universitaria que los
profesores debemos favorecer en el estudiante, se encuentra el uso
estratégico y flexible del conocimiento que es diferente a la simple
evocacién de datos y a la aplicacién especifica de habilidades para
cada contexto. En esta tarea la mediacién del maestro ha de superar
el papel de transmisor de la informacién hacia el papel de mediador y
gufa a través del uso de estrategias diferentes segun los tipos de conte-
nidos que se desee ensefar y aprender.

En este contexto recordemos que para el constructivismo es indis-
pensable considerar el papel activo del estudiante en la construccién de
sus propias representaciones de la realidad pasando de la simple recep-
cién pasiva y mecdnica a la resignificacién de los conocimientos expresa-
dos en los contenidos escolares. Esta resignificacién ha entenderse como
la elaboracién de sistemas de significados, que han de utilizarse para el
planteamiento y resolucién de problemas en distintos contextos de in-
tervencion profesional.

22



|. Buenas précticas docentes y constructivismo

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, -

El profesor estratégico promueve el papel activo de los estudiantes
para que elaboren sus propias interpretaciones sobre los contenidos
del curriculo. Con su ensefianza debe estimularlos a pensar de manera
critica, a plantear y resolver problemas, a seleccionar y organizar la
informacioén, a comunicarse en forma adecuada y competente, sobre
todo a proveerlos de elementos suficientes para que estén en condicién
de manejarse como profesionales responsables y ciudadanos libres.

Para hacer frente a estos retos de la formacién en el nivel uni-
versitario, el profesor cuenta con diversos recursos didacticos para fa-
vorecer la construccién de diversos tipos de conocimiento, que bien
pueden ser de tipo conceptual, procedimental y actitudinal.

ENSENANZA Y APRENDIZAJE
DE LOS CONTENIDOS CONCEPTUALES

Los profesores ensefniamos contenidos, pero no todos los contenidos
son de la misma naturaleza: existen contenidos bdsicos, factuales y
conceptuales. Los contenidos basicos se refieren al conocimiento de
datos, hechos que no requieren necesariamente una elaboracién por
parte del estudiante, ya que son hechos dados. Ejemplos de datos:
fechas, férmulas, nombres propios, de objetos y fenémenos. Entre
éstos existen datos y hechos sin significado en si mismos y que hay
que repetir literalmente (por ejemplo, un niimero telefénico, la fecha
de una conmemoracion, entre otros).

Pero también hay un sinnimero de hechos cargados de signifi-
cado que también poseen informacién factual, por ejemplo, sabemos
que una aspirina sirve para aliviar el dolor de cabeza y que el agua
transporta electricidad, pero no sabemos por qué sucede asi. Todos
estos contenidos implican un aprendizaje de tipo asociativo.

Pero por otra parte también hay otros aprendizajes que se refieren
a principios y conceptos que en su caso exigen un nivel de compren-
sién de las relaciones entre las caracteristicas y atributos de los objetos
de conocimiento, asi como la relacién entre las partes y fases de deter-
minados fenémenos de la naturaleza y de la vida social. Por lo que
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[...] no se trata de aprender dos hechos yuxtapuestos, uno al lado del otro,
sino de comprender por qué se relacionan asi y no de otra manera, ya
que la comprensién implica traducir o asimilar una informacién nueva a

conocimientos previos (Pozo, 2002).

Ejemplos de principios y conceptos pueden ser el principio de
conservacién de la materia, las leyes de la gravedad, las leyes de la
materia. Este tipo de contenidos requieren un proceso de andlisis para
su comprensién y han de ser articulados en consecuencia con otros
conceptos.

ENSENANZA Y APRENDIZAJE
DE LOS CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

Durante el ejercicio de su actividad docente, el profesor también desa-
rrolla contenidos de tipo procedimental que se refieren al aprendizaje
de capacidades especificas de los sujetos sobre los objetos culturales; se
encuentran ubicados més alld de la simple repeticién de la férmula, el
principio o la ley. Son ciertos tipos de contenidos que buscan “aprendi-
zajes relacionados con la adquisicién o mejora de nuestras habilidades,
destrezas o estrategias para hacer cosas concretas” (Pozo, 2002). Este
tipo de contenidos promueven aprendizajes de tipo explicito, a través
de una ejecucién y se concreta en actividades de diferente naturaleza.
No es lo mismo aprender a disefiar una base de datos que aprender a
manejarla, aunque ambas actividades son de tipo procedimental. Por
ejemplo, analizar y clasificar informacién, ordenar y organizar conte-
nidos, relacionar conceptos, evaluar, interpretar y criticar problemas
tedrico-conceptuales y problemdticas concretas. Asi como disefar es-
trategias, formular programas, aplicar metodologias y técnicas peda-
g(’)gicas y educativas, entre otros.

Este tipo de contenidos requieren la implicacién de la totalidad
de capacidades por parte del alumno en tanto que acciones, fisicas
como simbdlicas.
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ENSENANZA Y APRENDIZAJE
DE LOS CONTENIDOS ACTITUDINALES

En tiempos recientes se ha reconocido que el aprendizaje de conteni-
dos actitudinales es tan importante como los aprendizajes factuales,
conceptuales y procedimentales, ya que si hay algo en lo que se ad-
vierte mds el paso por la escuela es en el cambio de actitudes. Aun-
que tradicionalmente se habia relegado la importancia de este tipo de
contenidos, en la actualidad ha tomado un gran auge, por ejemplo, la
ensefanza de valores, como una estrategia para favorecer una cultura
del respeto a la diversidad y la capacidad para la convivencia en un
mundo global.

Las actitudes pueden definirse como “tendencias y disposiciones
adquiridas y relativamente duraderas a evaluar de un modo deter-
minado un objeto, una persona, suceso o situacioén y actuar en con-
sonancia a dicha evaluacién” (Sarabia, 1992 citado en Pozo, 2002).
Ejemplos de actitudes son: la responsabilidad y compromiso, capaci-
dad de didlogo, apertura hacia la innovacién, honestidad y actuacién
ética, 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 profesio-
nal. Se desarrollan en el contexto de las interacciones sociales, aunque
generalmente se trabajan de forma implicita y se manifiestan en el
curriculo como contenidos transversales que todos los profesores pro-
mueven, sin embargo no siempre lo hacen de manera consciente.

Se transmiten bésicamente a través del modelado y se promueven
de manera explicita mediante diversas estrategias donde los estudian-
tes han de analizar de manera critica los comportamientos sociales y
culturales.

Por consiguiente, para ensefar sistemdticamente esta gama de
aprendizajes se presentan en los siguientes capitulos una gran variedad
de estrategias que nos apoyen en la eleccién de los mejores recursos
para lograr mejores pricticas docentes.
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Ejercicio. Elabore para cada uno de estos contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales una lista que incorpore los que desee
trabajar en su curso.

Tema

) Conceptual Procedimental Actitudinal
Contenido
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CarfTULO 11

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

FL DOCENTE Y LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
Segtin Diaz Barriga y Herndndez (1998, p. 214), las

[...] estrategias de ensefianza: consisten en realizar manipulaciones o mo-
dificaciones en el contenido o estructura de los materiales de aprendizaje,
o por extension dentro de un curso o una clase, con el objeto de facilitar el
aprendizaje y comprensién de los alumnos. Son planeadas por el agente de
ensefanza (docente, disenador de materiales o software educativo) y deben

utilizarse en forma inteligente y creativa.

En efecto, un docente preocupado por el aprendizaje de sus alum-
nos puede hacer uso de las estrategias de ensenanza para potenciar su
rendimiento académico; pero muchas veces el profesor desconoce la
amplia gama de estrategias de este tipo a las que puede recurrir y cudl
de ellas puede ser la mds adecuada. Cirigliano y Villaverde (1966)
sugieren que al elegir se considere:

* Los objetivos de aprendizaje que se persiguen;

* la madurez y entrenamiento del grupo;

* el tamafo del mismo;

* ¢l ambiente fisico

* las caracteristicas del medio externo;

* las caracteristicas de los integrantes del grupo y;
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* la capacitacién del conductor o moderador (citado en Andueza,

1983, p. 36).

A continuacién hacemos un recuento de algunas estrategias de
ensenanza entre las que puede elegir el docente para enriquecer los
procesos de aprendizaje que lleva a cabo.

ESTRATEGIAS INDIVIDUALES

Objetivos de aprendizaje
La decisién en torno al tipo de estrategias que podemos utilizar para
que nuestros estudiantes aprendan los contenidos que deseamos de-
pende, en buena medida, de que tengamos claros cudles son los ob-
jetivos de aprendizaje que deseamos alcanzar. Recordemos que los
objetivos de aprendizaje comunican lo que se espera que el estudiante
aprenda, lo que debe ser capaz de demostrar al final de un periodo de
ensenanza-aprendizaje ya sea un curso, asignatura o unidad educacio-
nal. Por lo tanto, es un enunciado que establece las condiciones, el
tipo de actividad y la forma de evaluacién del aprendizaje del alumno.
Su creacién requiere que tomemos en cuenta el tipo de grupo y los
conocimientos previos de éste. Asimismo, los objetivos de aprendi-
zaje deben plantear metas o retos alcanzables y progresivos, niveles
de formulacién adecuados y propiciar una actitud autodidacta en el
alumno.

Para elaborar objetivos de aprendizaje se pueden seguir los si-
guientes pasos:

* Identificar las competencias o habilidades que esperamos que el
estudiante demuestre al final del periodo de ensefianza-apren-
dizaje.

* Elaborar una lista de temas que se consideran importantes para
ese periodo (asignatura, curso o unidad).

* Identificar, con base en estos temas los conceptos/principios
que el estudiante deberfa aprender en relacién con las compe-
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tencias o habilidades previamente identificadas. Este paso per-
mite la identificacién de lagunas y la eliminacién de material
redundante.

* Elaborar los objetivos de aprendizaje (Zavala, 2002).

Figura 2. 1. Diseiio de objetivos de aprendizaje

Competencias/Habilidades

por desarrollar Temas de aprendizaje p| Conceptos o principios

A 4

Objetivo de aprendizaje

Ejercicio. Redacte tres objetivos de aprendizaje para desarrollar a lo
largo de su curso o unidad de aprendizaje y, de ser posible, coméntelos
con sus compaieros docentes.

1.

Organizadores previos
Son materiales introductorios presentados antes del material de apren-
dizaje en si, cuya funcién es facilitar la adquisicién de nuevos conoci-
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mientos; pueden ser textos introductorios, preguntas de andlisis sobre
un texto, una pelicula, una discusién, una frase o una dramatizacion,
entre otros.

Para Ausubel (1980), los organizadores previos verdaderos son
los destinados a facilitar el aprendizaje significativo de tépicos especi-
ficos, por lo que se construyen con una serie de ideas estrechamente
relacionadas. Recordemos que el aprendizaje significativo tiene lu-
gar cuando nuevos conceptos, ideas o proposiciones interactdan con
otros conocimientos relevantes e inclusivos, claros y disponibles en
la estructura cognitiva que el alumno ya posee, que al ser asimila-
dos en ella posibilita su diferenciacién, elaboracién y estabilidad. En
contraposicién a este aprendizaje, Ausubel define como aprendizaje
mecdnico la adquisicién de nuevas informaciones con poca o ninguna
relacién con conceptos relevantes existentes en la estructura cognitiva.
Por ende, los organizadores previos deben ser de un nivel mds alto de
abstraccidn, generalidad e inclusividad que los conocimientos previos
que el alumno ya posee.

Figura 2. 2. Elementos del organizador previo

Organizadores previos

Conocimiento previo Nuevo conocimiento

Ideas “ancla”

En sintesis, para Ausubel, la principal funcién del organizador
previo es la de servir de puente entre lo que el aprendiz ya sabe y lo
que deberia saber con el fin de que el nuevo material pueda ser apren-
dido de forma significativa. Los organizadores previos son utiles para
facilitar el aprendizaje en la medida en que funcionan como “puentes
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cognitivos”. Por ello pueden tanto suministrar “ideas ancla” relevantes
para el aprendizaje significativo del nuevo material como establecer
relaciones entre ideas, proposiciones y conceptos ya existentes en la
estructura cognitiva y los contenidos en el material de aprendizaje; en
otras palabras, nos auxilian para explicitar la relacién que existe entre
los nuevos conocimientos y los que el aprendiz ya tiene, pero que no
percibe que puede relacionar con los nuevos conocimientos.
Los organizadores previos pueden ser de distinto tipo:

a) Expositivos, formulados en términos de lo que el aprendiz ya
sabe en otras dreas de conocimiento; deben ser usados para su-
plir la falta de conceptos, ideas o proposiciones relevantes para
el aprendizaje de ese material y servir de “punto de anclaje ini-
cial”. Se utilizan cuando el aprendiz no tiene referentes previos
sobre el nuevo material. Por ejemplo, con un ingeniero que
desconoce los periodos en que se organiza la historia, se podria
utilizar como organizador previo la periodizacién que se hace
para la historia de la industria a nivel mundial.

b) Comparativos, se usan para integrar y discriminar las nuevas
informaciones y conceptos, ideas o proposiciones, bdsicamen-
te andlogos, ya existentes en la estructura cognitiva. Es decir,
cuando el aprendiz ya tiene nociones sobre el nuevo material.
Por ejemplo, cuando un alumno desconoce el concepto de zona
de desarrollo préximo, un organizador que podria utilizarse es
que observen cémo juegan dos nifios: uno que desconoce las
reglas del juego y otro que le ensefia cudles son éstas a través de
una prdctica guiada.
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Figura 2. 3. Tipos de organizadores previos

Organizadores previos

Expositivos

Comparativos

Hay que destacar que los organizadores previos no son simples

comparaciones introductorias, pues, a diferencia de éstas, los organi-

zadores deben:

* Identificar el contenido relevante en la estructura cognitiva y

explicar la relevancia de ese contenido para el aprendizaje del

nuevo material;

* dar una visién general del material en un nivel mds alto de abs-

traccidn, destacando las relaciones importantes;

* proveer elementos organizacionales inclusivos que tengan en

cuenta, mds eficientemente, y destaquen mejor el contenido es-

pecifico del nuevo material, o sea, proveer un contexto de ideas

que pueda ser usado para asimilar significativamente nuevos

conocimientos.

De ahi que los materiales introductorios utilizados para facilitar el

aprendizaje de varios topicos (por ejemplo, capitulos o unidades de es-

tudio) no son en sentido estricto organizadores previos (que se estable-

cen en funcién de contenidos concretos), sino pseudo-organizadores.

Ilustraciones

Son representaciones visuales de los conceptos, objetos o situaciones

de una teorfa o tema especifico: pueden ser fotografias, dibujos, es-

quemas, gréﬁcas, dramatizaciones, entre otras. Son mds recomenda-
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bles que las palabras para comunicar ideas concretas o de bajo nivel de
abstraccidn, conceptos de tipo visual o espacial, eventos que ocurren
simultdneamente, o bien, para ilustrar procedimientos o instruccio-
nes procedimentales.

Las ilustraciones permiten, entre otras cosas, mantener la aten-
cién del alumno, integrar la informacién fragmentada, clarificar y or-
ganizar los contenidos, asi como mejorar la motivacién del alumno en
torno a su aprendizaje.

Generacion de energia nuclear

Resumen
El resumen es una estrategia de ensefianza-aprendizaje que permite
extraer los elementos mds significativos de un texto o tema. Resumir
implica reducir el contenido a los elementos esenciales que permitan
comprender el texto o tema. El resumen deberd ser breve, pero sin
perder la precisién, por ello su extensién no debe exceder un tercio de
la del texto que se pretende trabajar. Es decir, el resumen tiene como
objetivo condensar un tema en pocas palabras (Jiménez y Alonso,
1997, p. 70, e Izquierdo, 2003, p. 55).

Un resumen permite relacionar ideas, desarrollar la capacidad de
concentracién mental y la expresién escrita y oral, asi como reforzar
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las capacidades para organizar de modo légico los conceptos e ideas
(Jiménez y Alonso, 1997, p. 70).

Si resumimos usando las palabras del autor, estamos hablando en
sentido estricto de un resumen; si incluimos comentarios, observaciones
o explicaciones personales (que no pertenecen al autor), entonces ha-
blamos de un resumen comentado; pero cuando resumimos utilizando
nuestras propias palabras estamos haciendo una sintesis. Por ello, esta
tltima modalidad es mds conveniente si se pretende que el estudiante
logre un aprendizaje significativo (Izquierdo, 2003, pp. 55-56).

El resumen y la sintesis son el resultado de leer, entender y compren-
der las ideas del autor, por ende, es muy importante dominar el lenguaje
de la materia o disciplina. Para elaborarlos hay que hacer que los alumnos
realicen una lectura exploratoria del texto o tema que queremos trabajar:

1. Proponer a los estudiantes que efectien una lectura comprensi-

va del mismo por pdrrafos para ubicar las ideas principales y;
2. solicitarles que hagan una sintesis personal de cada pérrafo.

Figura 2. 4. Desarrollo del resumen

Resumen

Lectura exploratoria Sintesis propia
para cada péafarro

Lectura comprensiva

Hay que recordar que en el resumen es necesario empezar por
lo general para luego pasar a lo particular y, enfocar primero lo fun-
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damental para afadir después lo explicativo. El resumen debe ser un
texto normal, en el que todas las ideas deben estar relacionadas entre
si, integradas en un conjunto que les dé unidad y coherencia, ademis
de ser breve, pero sin eliminar las ideas o conceptos principales y los
datos técnicos significativos (Izquierdo, 2003, p. 58).

Veamos un ejemplo de resumen:

Texto

Resumen

“Los nifios japoneses tienen cuerpos infi-
nitamente mas desarrollados que los nifos
occidentales. Desde la edad de dos afios,
un nifio japonés aprende a sentarse de un
modo perfectamente equilibrado; entre los
dos y los tres afios, el nifio empieza a incli-
narse regularmente, lo que constituye un
ejercicio fantastico para el cuerpo. [...]

En Occidente, entre las escasas personas
que a la edad de ochenta afios tienen cuer-
pos perfectamente desarrollados y en forma
se cuentan los directores de orquesta. Du-
rante toda su vida, un director de orquesta
realiza movimientos sin considerarlos como
ejercicio, que comienzan por inclinar el tor-
so. Aligual que a los japoneses, le hace falta
un estémago duro para que el cuerpo pueda
ejecutar unos movimientos particularmente
expresivos. No se trata de movimientos de
acrébata ni de gimnasta, que parten de una
tension, sino de movimientos en los que la
emocion y la precision de pensamiento es-
tan entrelazadas. El director de orquesta ne-
cesita esta precision de pensamiento para
seguir cada detalle de la partitura, en tanto
que sus sentimientos dan calidad a la md-
sica, y su cuerpo, en movimiento constante,
es el instrumento por medio del cual se co-
munica con los intérpretes (tomado de: Pe-
ter Brook. La puerta abierta. Alba Editorial).

Los nifios japoneses tienen cuerpos mas
desarrollados que los nifios occidenta-
les. Ello se debe a que a partir de los dos
afios aprenden a sentarse y empiezan a
inclinarse, dos ejercicios fantasticos para
el cuerpo. En Occidente, incluso a la edad
de ochenta afios, los directores de orques-
ta tienen también cuerpos perfectamente
desarrollados y en forma. Ellos también
realizan movimientos en los que inclinan el
torso, por lo que les hace falta un estémago
duro. Se trata de movimientos en los que la
emocion y la precision de pensamiento es-
tan entrelazadas: precision de pensamien-
to para seguir la partitura; sentimientos
que dan calidad a la musica, y cuerpo en
movimiento, con el que se comunican con
los intérpretes.

Ejercicio. Escoja un texto y elabore un resumen considerando los

elementos arriba planteados.

Analogias

Es una estrategia de razonamiento que permite relacionar elementos
o situaciones cuyas caracteristicas guardan semejanza para facilitar
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la comprensién del tema que deseamos trabajar. En otros términos,
una analogia es una proposicién que indica que una cosa o evento
(concreto y familiar) es semejante a otro (desconocido y abstracto o
complejo).

Para elaborar una analogia es necesario: @) elegir los elementos
que se desean correlacionar y 4) buscar elementos o situaciones de la
vida cotidiana con los cuales se pueda efectuar la relacién.

Veamos un ejemplo:

En una clase de historia de México, un profesor para explicar
a sus alumnos por qué al periodo que va de 1980 a nuestros dias
se le llama neoliberal recurre a las caracteristicas que pueden ser
similares entre el periodo conocido como el Porfiriato y el México
actual, asi les senala que las ideas liberales, que adopté el gobierno
porfirista, sostenfan el principio del “dejar hacer, dejar pasar”; es
decir, que corresponde al mercado autorregularse y, por lo tanto,
la no aceptacién de la intervencién econémica del Estado. En con-
secuencia, el Porfiriato incentivé la inversién extranjera directa, la
construccién de una amplia red de carreteras y se desatendié de las
necesidades sociales, caracteristicas compartidas en el periodo que
inicia en 1980.

Preguntas intercaladas
Es un tipo de estrategia discursiva que consiste en hacer preguntas
insertadas en la situacién de ensefianza o en un texto; es decir, son
aquellas que se le plantean al estudiante a lo largo del material o si-
tuacién de ensenanza con la intencién de facilitar sus aprendizajes.
La frecuencia con que deben intercalarse estas preguntas puede variar
con base en el criterio del profesor, pero éstas deben hacer referencia
a nucleos de informacién importantes.

Las preguntas pueden referirse a partes de la informacién ya revi-
sadas o bien a informacién que se trabajard posteriormente.

Por ello, las preguntas intercaladas se utilizan con mucha frecuen-
cia para evaluar los conocimientos adquiridos, la comprensién obtenida
e incluso la capacidad para aplicar el conocimiento logrado.
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Asimismo, esta estrategia permite mantener la atencién del estu-
diante y favorecer la prictica, la retencién y la obtencién de informa-
cién relevante (Estrategias, s/f, p. 7).

Pistas tipogrdficas y discursivas

Este es otro tipo de estrategia, las pistas discursivas son gestos, to-
nos de voz, comentarios como “esto es muy importante”, “habria que
enfatizar que...”, “noten cémo...”, entre otras que podemos utilizar
a lo largo de la clase para ayudar a nuestros alumnos a ubicar los ele-
mentos que les permitirdn generar conocimiento significativo sobre el
tema que estemos trabajando en el aula.

Por su parte las pistas tipogréficas son senalamientos que se
hacen en un texto o en la situacién de ensefianza para enfatizar u
organizar elementos relevantes del contenido por aprender: ma-
yusculas, negritas, cursivas, subrayados, tamano de texto, colores,
entre otros; estos elementos auxilian a nuestros estudiantes para
ubicar los aspectos significativos de los contenidos que se desean
aprender.

Esquemas

Los esquemas son una valiosa estrategia de ensefianza que podemos
utilizar para organizar la estructura, el armazén, sobre el cual se
desarrolla un texto o tema. Es un resumen estructurado que pre-
senta griaficamente las ideas mds importantes de un tema, por lo
que resulta una estrategia diddctica idénea para sintetizar los co-
nocimientos previamente obtenidos por el estudiante. Por ello, en
opinién de Izquierdo, “es punto de partida para la interiorizacidn,
sedimentacién y exposicién de esos conocimientos” (Izquierdo,
2003, p. 41).

El esquema permite desarrollar la capacidad de atencién y con-
centracién del estudiante; incrementar la comprension del texto ya
que obliga a profundizar en el mismo para ubicar las ideas principales;
desarrollar capacidades de andlisis y sintesis y ubicar visualmente la
estructura de un tema (Jiménez y Alonso, 1997, p. 55).
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Un esquema bien elaborado debe incorporar los nicleos estruc-
turales de un texto, las ideas de apoyo secundarias y las relaciones
existentes entre ellos. El procedimiento mds comun para elaborar un
esquema es el deductivo (Izquierdo, 2003, p. 44), o sea, ubicar la idea
principal de cada pdrrafo (conceptos clave) y redactarla en pocas pala-

bras (ideas secundarias y sus relaciones).

En consecuencia, los elementos fundamentales de un esquema
son: el titulo (que debe coincidir con la idea general del texto), los
apartados (ideas principales) y las ideas que explican cada uno de estos

—ideas secundarias y ejemplos— (Jiménez y Alonso, 1997, p. 54).

e

Elementos basicos de un esquema

Titulo

Idea principal

Idea secundaria

Idea secundaria

.

Idea Principal

Idea secundaria

Idea secundaria

l_l

Ejemplo

Ejemplo

Ejemplo

Ejemplo

Ejemplo

Para estructurar el esquema es conveniente:

* Seleccionar las ideas principales de cada pdrrafo y organizarlas

de mayor a menor importancia;
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* dividir el tema y dedicar un apartado a cada idea principal;

e afadir y jerarquizar las ideas secundarias que permiten explicar
cada idea principal;

* incluir y jerarquizar los detalles o ejemplos que complementan
las ideas secundarias;

* ubicar cada idea en una linea distinta y;

* anotar las ideas de izquierda a derecha, en orden de importancia.

Al elaborar un esquema se debe considerar que la presentacién
del mismo tiene que incluir espacios en blanco, médrgenes amplios, ti-
tulos y subtitulos claramente identificables y, de ser posible, contrastes
de color y tipos de letra. Ademds, no hay que olvidar que el esquema
requiere el empleo de un lenguaje claro y unidad visual, es decir que
sea posible captar adecuadamente el contenido a primera vista (Iz-
quierdo, 2003, p. 44).

Existen muchos modelos posibles de esquemas; lo mds adecuado
es que cada estudiante construya su propio modelo. Como esta es
una estrategia que puede ser empleada tanto por estudiantes como
por profesores y sirve para aprender y para ensefiar, sugerimos que se
revise el contenido del capitulo III de esta obra para complementar la
visién que aqui se plantea.

Mapas conceptuales

Para Novak, los mapas conceptuales son “un recurso esquemadtico para
representar un conjunto de significados conceptuales incluido en una
estructura de proposiciones” (Novak y Gowin, 1988). Es decir, son
un apoyo en la construccién del conocimiento, en la aplicacién en
el aula del aprendizaje significativo segiin Ontoria y Molina (1995),
ya que permiten explorar lo que los alumnos ya saben, con base en
lo cual se puede establecer una ruta de aprendizaje que les permita
alcanzar sus metas, ademds de constituir un buen recurso para siste-
matizar la informacién que proporcionan los libros y las practicas de
laboratorio o de campo.
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Figura 2. 5. Elementos del mapa conceptual

e
| !

Palabras
de enlace

Cuerpos celestes que giran
alrededor del Sol

Proposiciones

La elaboracién de mapas conceptuales tiene tres elementos bdsicos:

a) Los conceptos (las palabras o términos que manifiestan una re-
gularidad en los hechos, acontecimientos, objetos, ideas, cuali-
dades, entre otros);

b) las palabras de enlace, que unen los conceptos y sefialan la(s)
relacién(es) existentes entre ellos y;

¢) las proposiciones (frases de dos o mds conceptos unidos por la
palabra enlace, que dan un significado determinado y forman
una unidad semdntica).

Por lo tanto, elaborar un mapa conceptual obliga a jerarquizar
y seleccionar los conceptos que deseamos trabajar. Ontoria y Molina
sugieren que para jerarquizar los conceptos es importante:

* Ubicar las ideas fundamentales del tema de trabajo;

* seleccionar los conceptos mds relevantes;

* ordenar los conceptos de los mds inclusivos a los mds especificos
(aqui hay que recordar que la jerarquizacién depende del signi-
ficado que cada persona le atribuye a los conceptos) y;
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* reflexionar sobre las relaciones que pueden existir entre los con-
ceptos, lo que ayuda a definir las palabras de enlace (tomado de
Maya y Diaz, 2002, pp. 57-58).

Segtin Novak, (1998) para elaborar un mapa conceptual que nos
permita organizar los contenidos que queremos trabajar en un curso,
es conveniente seguir los siguientes pasos:

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 con-
ceptos que sean pertinentes al curso. De ser necesario agregue
otros conceptos que usted considere que sean mds incluyentes.

2. Leer la lista de conceptos e intentar agruparlos o reducirlos a
menos de 20 conceptos.

3. Escribir cada concepto en una nota o post-it, lo que facilita su
desplazamiento segtin su nivel jerdrquico o lugar que se desee asig-
narle. Agrupar los conceptos en la forma en que considere que
expresan de mejor manera las relaciones que existen entre ellos.

Recuerde que ésta es la manera en la cual usted visualiza el
contenido del curso, y que sus colegas en la misma disciplina
pueden tener otra distinta. El supuesto es que usted ensefa des-
de su propia visién de la materia.

4. DPiense 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.

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 compaferos, a fin de
obtener retroalimentacién.

6. Cuando esté satisfecho con su primer bosquejo, construya un
diagrama que ordene los conceptos segin el orden con el que
desea trabajar. Puede utilizar algiin formato de algtn soffware

41

.



Buenas préacticas docentes y estrategias de ensefianza en la universidad

Figura 2. 6. Elaboracién de un mapa conceptual

Mapas conceptuales
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Fuente: Novak (1998, p. 54).
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si lo desea. Las formas que adoptan los esquemas o mapas son
multiples y variadas, la dnica instruccién fija es que los concep-
tos deben guardar un orden jerdrquico.

7. Identifique los conceptos del curso en que varios estudiantes
encuentran dificultades para su aprendizaje, ya que ello le per-
mitird 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, anotando
la fecha en cada uno.

Mapas semdnticos

Los mapas semdnticos son, segiin Heimlich y Pittelman (1990, en
Ontoria, Gémez y Molina, s/f, pp. 151, 199), un “método que se acti-
vay construye sobre el conocimiento previo del estudiante [y] ayudan
a los estudiantes a ver como se relacionan las palabras entre si”.

Los mapas semdnticos se centran en la comprension lectora, que
potencia el incremento del vocabulario y su significado y establecen
una conexidn de las ideas o conocimientos previos con la nueva infor-
macién que se presenta, por lo tanto, buscan la organizacién semdan-
tica del texto, mds que la jerarquizacién en funcién de la relevancia
de los conceptos. Su elaboracién implica la comprensién de palabras-
conceptos y la utilizacién de la representacién grfica como medio
facilitador de la creacién de estructuras de conocimiento (Ontoria,
Gémez y Molina, s/f, pp. 154, 199).

Para elaborar un mapa semdntico se sugiere:

1. Llevar a cabo una lluvia de ideas para obtener el mayor nimero
de palabras asociadas con el tema, no importa si hay algunas
absurdas.

2. Agrupar, por criterio de relacién semejante, los conceptos ob-
tenidos en la lluvia de ideas y aprender los significados de las
palabras nuevas.

3. Discutir y seleccionar las palabras-concepto (Ontoria, Gémez y

Molina, s/f, pp. 154, 199).
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Ejercicio. Elabore un mapa semdntico sobre uno de los conceptos
que desea trabajar en su curso y, de ser posible, disctitalo con otros
profesores.

Figura 2. 7. Mapa semantico sobre la migracion de las aves

paises calidos

los paises donde
se inicia el invierno

MIGRACION
DE LAS AVES

cientos y miles
de kilometros

gran resistencia

en tiempo calido

golondrinas

a los mismos lugares

ESTRATEGIAS INTERACTIVAS

Discusién en clase

En esta estrategia un grupo pequeno (mdximo 20 miembros) trata un
tema o problema en discusién libre e informal, dirigida por un coor-
dinador, a lo largo de mdximo una hora. Es conveniente colocarse en
circulo para que todos puedan verse cémodamente.

La estrategia requiere que se defina claramente el objetivo y que
se determine con antelacién el tema de discusion, a fin de que todos
los participantes puedan informarse, prepararse, para que la discusion
sea mejor fundamentada.

Al coordinador corresponde introducir el tema y formular la pri-
mera pregunta para iniciar la discusién.
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Es importante que el coordinador propicie un ambiente amigable
para la discusién, que dé la palabra oportunamente, que no presione a
los participantes, que respete los criterios de los alumnos, que deseche las
malas interpretaciones y errores y que controle el tiempo destinado a la

actividad (Andueza, 1983, p. 66).

Proyectos de grupo
Seglin Wassermann, el proyecto de grupo es una asignacién a un gru-
po pequeno de una tarea formal sobre un tépico relacionado con un
drea de estudio: “los proyectos incluyen actividades que pueden re-
querir que los estudiantes investiguen, construyan y analicen infor-
macién que coincida con los objetivos especificos de la tarea” (citado
en Diaz Barriga, 2003). Lo importante es que la tarea esté organizada
alrededor de actividades desde una perspectiva experiencial, en la que
el alumno aprenda a través de la experiencia personal, activa y directa
con el fin de iluminar, reforzar y asimilar el aprendizaje.

Asi, por ejemplo, podriamos solicitar al grupo que desarrolle un
proyecto sobre el manejo adecuado de los desechos orginicos en los
hogares, en nuestra ciudad, nuestro pais o bien a nivel mundial.

Juego de roles o simulacién

Se basa en la presentacion de situaciones reales o simulaciones auténticas
vinculadas a la aplicacién o ejercicio de un dmbito de conocimiento o
ejercicio profesional (dado el caso de la educacién superior), en las cua-
les el alumno debe analizar la situacién y elegir o construir una o varias
alternativas viables de solucién. En el juego de roles o simulaciones, los
alumnos se involucran colaborativamente en la resolucién. Esta estrategia
permite una mayor retencién y comprension de conceptos, la aplicacién
e integracion del conocimiento, la motivacién intrinseca por el aprendi-
zaje y el desarrollo de habilidades de alto nivel (Diaz Barriga, 2003).

Tutoria entre pares

La tutorfa entre pares surge ligada a la ensefanza mutua. Reciente-
mente ha sido retomada en muchas universidades del mundo, ya que
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la empatia y el buen nivel de comunicacién que se logra entre los
alumnos son aprovechados para que éstos colaboren en los procesos
de formacién de sus compafieros. Es decir, la tutoria entre pares, con
base en el trabajo colaborativo, propicia el aprendizaje a partir del
intercambio y desarrollo del conocimiento al interior de grupos pe-
quenos de iguales que tienen metas de aprendizaje comunes (Martin-
Moreno, 2004).

Para que la tutoria entre pares cumpla con su objetivo tiene que
ser:

* Una actividad intencional, con objetivos claros y debidamente
programados;

* un proceso continuo, coherente y acumulativo;

* una tarea que involucre activamente al alumno.

En consecuencia, las tareas de tutoria entre pares tienen que ser
planeadas, considerando que la interaccién cara a cara, la interdepen-
dencia mutua, la comunidad de objetivos y la responsabilidad com-
partida son caracteristicas propias del aprendizaje cooperativo, que da
sustento a esta estrategia de ensefianza.

Ensenanza reciproca

Este tipo de ensenanza hace referencia a un concepto relacional en el
que intervienen maestros y alumnos; es decir, a un didlogo intencio-
nalmente orientado a metas de aprendizaje comunes en el que una
de las partes acttia o responde a lo previamente realizado por la otra
con base en un material comun (libro, articulo, pelicula, video, entre
otros). Se caracteriza por ser una practica guiada, aplicada en grupos
de aprendizaje colaborativo, que involucra cuatro actividades: hacer
preguntas, resumir, clarificar y predecir.

El maestro y el grupo se turnan para guiar la discusién sobre el
material que se desea analizar (Santiago, s/f, p. 7). Por consiguiente,
es indispensable que tanto maestros como alumnos tengan claro cudl es
el objetivo de aprendizaje que se desea alcanzar al utilizar esta técnica.
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Didlogos simultdneos
Se le denomina también técnica del cuchicheo o pequeno grupo de

discusién. Se recomienda emplearla en equipos de dos integrantes.

En esta estrategia todo el grupo dialoga de manera simultdnea
bajo la conduccién de un coordinador, que debe ser nombrado por
el mismo grupo (esta tarea puede ser rotativa). El grupo se divide en
parejas, asi cada miembro del grupo dialogard con su companero sin
tener que abandonar su asiento. Cada pareja discute, de dos a tres mi-
nutos, en voz baja un tema determinado previamente; es importante
no desviarse del punto central por discutir y que el didlogo se efecttie
con libertad y espontaneidad. Cada pareja, en la medida de lo posible,
debe buscar llegar a un acuerdo.

Cada pareja socializard con el grupo el acuerdo al que llegaron,
de esta manera se obtendrd una sintesis general en torno a la opinién
que el grupo tiene sobre el tema discutido (Izquierdo, 1999, p. 156).

Estudio de caso o ensefianza basada en problemas

Con esta estrategia el grupo analiza exhaustivamente un caso o pro-
blema particular a partir de sus conocimientos, experiencias y moti-
vaciones.

47



Como sostiene Moreno,

[...] se trata de describir una situacién real y compleja en la que aparecen
algunos problemas: lagunas, cuestiones relacionadas con los temas que
son objeto de estudio para un determinado grupo de trabajo, ausencia de
contexto, etc. [por lo que] su uso es muy aconsejable en temas monogra-
ficos, ya que tiene por finalidad suscitar la reflexién para proponer vias

de solucién y adoptar una postura critica (Moreno, 1998, pp. 162-163).

En consecuencia, corresponde al profesor orientar el anélisis de-
sarrollado por el grupo (Pimienta, 2008, p. 123).

Un caso incluye informacién y datos (psicoldgicos, socioldgicos,
cientificos, antropoldgicos, histéricos, observacionales), asi como ma-
terial técnico. Los buenos casos se construyen en torno a problemas o
“grandes ideas”; es decir, aspectos significativos de una materia o asunto
que garantizan un examen serio y a profundidad. Las narrativas se es-
tructuran usualmente a partir de problemas y personas de la vida real.

Aunque los casos se centran en materias o dreas curriculares
especificas, por ejemplo, historia, pediatria, leyes, administracion,
educacién, psicologia y desarrollo del nifio, son por naturaleza inter-
disciplinarios. Existe una amplia literatura acerca de casos que pueden
emplearse en la ensenanza de muy diversas disciplinas y profesiones
e incluso direcciones en internet donde se puede consultar e inter-
cambiar informacién respecto a sus potencialidades en la ensefianza.
Promueven las habilidades de aplicacién e integracién del conoci-
miento, juicio critico, toma de decisiones y solucién de problemas en
los alumnos (Diaz Barriga, 2003).

Hay que recordar siempre que con esta técnica no se pueden
obtener conclusiones generales, las que logremos solo sirven para los
casos particulares que analizamos.

Debate
Esta estrategia tiene por objeto enfrentar dos o mds opiniones no con-
cordantes o contrarias sobre un tema. Por ende, es una competencia
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intelectual que debe realizarse en un clima de libertad, tolerancia y
disciplina.

En esta estrategia se elige un moderador, que hace la presentacién
del tema, los puntos por discutir y el objetivo del debate (Pimienta,
2008, p. 121). Se deben elegir temas sobre los cuales se puedan plan-
tear puntos de vista diferentes’; es decir, que se presten a polémica.
En el grupo se forman equipos (tantos como posiciones se quieran
plantear); el resto del grupo permanecerd como observador. La idea
es que cada equipo intente convencer al otro de que su posicion es la
correcta.

Los observadores deberdn tomar notas y calificar la actuacién de
los equipos con base en la coherencia y congruencia de sus argumentos
y de su poder de argumentacién. El moderador deberd hacer una sin-
tesis final en la que se destaque imparcialmente los puntos de vista mds
objetivos (Izquierdo, 1998, p. 168).

Preguntas generadoras

Formular preguntas se considera una estrategia eficaz y til, ya que es
una manera de lograr que los estudiantes piensen activamente en lo
que estdn tratando de aprender.

Las preguntas generadoras definen las tareas, expresan proble-
mas y delimitan los asuntos sobre los cuales se desea que el alumno
reflexione. Las respuestas que los alumnos den a estas preguntas, en la
mayoria de los casos, generan otras preguntas, lo que potencia el pen-
samiento e induce a la indagacién y al involucramiento del alumno
en su aprendizaje.

Por ejemplo, si se estuvieran analizando las caracteristicas de la
observacién participante, el maestro podria utilizar como preguntas
generadoras las siguientes: ;qué es observar?, ;qué significa ser parti-
cipe en una observacién?, ;cémo influye la subjetividad del sujeto en
la observacién?, ;qué problemas puedo encontrar al realizar una ob-
servacién participante?, y con base en las respuestas del grupo podria
elaborar nuevas preguntas que ayuden a ir clarificando las caracteris-
ticas de esta técnica de investigacién.
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Rompecabezas

Esta estrategia se emplea como un mecanismo que permite al profesor
enfatizar que no es posible trabajar en equipo si no hay comunica-
cién ni cooperacién. Por ello es importante que el docente relacione
los resultados obtenidos en esta estrategia con la vida cotidiana, para
remarcar que cada uno quiere hacer su parte y acabar antes, sin consi-
derar que en una tarea en conjunto lo que importa es colaborar para
lograr el objetivo (Chehaibar, 2000, pp. 113-116).

Para trabajar esta estrategia, se debe elaborar un rompecabezas
para cada seis o siete alumnos, ya que cinco de ellos participardn en
el ejercicio de su construccién y uno o dos como observadores. Cada
equipo deberd disponer de una mesa.

Cada rompecabezas consta de cinco cuadrados del mismo tama-
fio (20 centimetros por lado) de cartoncillo en colores diferentes, que
se recortan como aparece en la siguiente ilustracién:

10cm

10cm

10cm 10cm 10cm

10cm

10 cm

10cm 10cm

El profesor organizard equipos de seis o siete participantes, senta-
rd a cinco de ellos alrededor de la mesa y solicitard a los alumnos seis y
siete que actien como observadores. Asimismo, pedird a cada equipo
que nombre un coordinador. El profesor repartird a cada uno de los
cinco miembros del equipo tres piezas al azar y les pedird que formen
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cinco cuadrados del mismo tamafo. Les indicard que no pueden ha-
blar, hacer senas, pedir o quitar piezas del rompecabezas (aunque si
pueden dar y recibir piezas).

Los observadores se encargardn de que los equipos cumplan las
reglas y de ir registrando las actitudes que cada miembro de los equi-
pos tiene a lo largo de la tarea (si se quitan piezas, si tratan de hablar,
si acaparan piezas, entre otras). Es conveniente fijar un tiempo para
que el trabajo se realice.

El trabajo estard terminado cuando cada participante tenga un
cuadrado de igual tamafio que los otros, entonces cada equipo anali-
zard su experiencia bajo la supervisién de su coordinador, a la par que
los observadores trabajan, también en equipo, para analizar qué pasé.
Cuando hayan terminado sus andlisis, se realizard una plenaria para
poner en comun las experiencias.

Conferencia

Es una estrategia muy usada. Es una disertacién que hace un especia-
lista sobre un tema especifico, seguido de un debate abierto con la au-
diencia, que puede participar de manera directa. Es conveniente que
esta estrategia se use, ya sea como introduccién al contenido que se
desea trabajar con el grupo o bien como sintesis final sobre el mismo.
Es importante, para que esta estrategia sea efectiva, que la audiencia
esté motivada y participe, asi como que el expositor tenga un alto
grado de competencia tanto en el contenido por trabajar como en la
manera de exponer (Izquierdo, 1998, p. 172).

Lluvia de ideas compartida

Es una estrategia grupal que permite indagar u obtener informacién
sobre lo que un grupo conoce de un tema determinado en un tiempo
de 20 a 30 minutos. Se tiene que nombrar un mediador, que induce
la participacién del grupo a partir de una pregunta central (Pimienta,
2008, p. 7). La participacién del grupo puede ser oral o escrita y se
puede trabajar con todo el grupo o dos equipos (la mayoria de las
veces es mds recomendable esta opcién).
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Los miembros del grupo pueden emitir cualquier idea que tengan y
nadie puede rechazar o comentar estas ideas, ya que se trata de fomentar la
creatividad. No se puede interrumpir las intervenciones de los miembros
del grupo, que deben ser breves y concretas (Izquierdo, 1998, p. 160).

El moderador tiene que registrar todas las aportaciones del grupo
en el pizarrén. Una vez hecho esto, se organizardn las ideas propuestas
en una presentacién clara y estructurada. En el caso de haber traba-
jado con dos equipos, cada uno revisard las aportaciones del otro y
presentard las propias (Izquierdo, 1998, p. 160).

La zona de desarrollo ;Qué es el aprendizaje Lo que me interesa
préximo significativo? aprender

Aprender a aprender Solo lo importante

Esquinas
Se ubica un cuestionario en cada esquina del salén y grupos de tres
personas se mueven entre las esquinas para escribir una respuesta en
cada una; cuando el cuestionario es respondido, el siguiente grupo
amplia las respuestas con informacién adicional si es posible.

Es conveniente usar colores diferentes para cada grupo, ya que
ello hace posible reconocer cudl grupo dio cada respuesta y de este
modo identificar las distintas participaciones.

Narrativa

Esta estrategia estimula el interés y la participacién de los estudiantes,
en ella se utilizan historias o anécdotas escritas o narradas que ayudan
a presentar el contenido del curso o ilustrar algunas ideas.
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Este es un excelente recurso que también puede servir como orga-
nizador previo para inducir la participacién de los integrantes en un am-
biente donde las experiencias de los participantes actian como un anclaje
para estimular la participacién.

Notas de revisién

Se organiza el grupo en equipos pequenos con la intencién de que
cada uno elabore y revise las anotaciones de los restantes equipos; es
decir, que el grupo en su conjunto compare y comparta sus notas.

Se les pide a los equipos que, en un lapso de uno a cinco minutos,
elaboren notas en las cuales se clarifiquen los puntos clave, generen
o resuelvan preguntas, planteen o resuelvan un problema formulado
por ellos o el maestro o escriban un pdrrafo en el que sinteticen las
ideas clave para compararlas con las notas de los pares.

En pocas palabras, esta estrategia posibilita una recapitulacién
por parte de cada alumno con la ayuda de sus otros compaferos.

Jugando en equipos

Se divide al grupo en equipos, cada uno de ellos genera y resuelve
preguntas de manera alternada, sobre los tépicos de la materia, en una
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actividad lidica e interesante. Es una modalidad de cuestionamien-
tos, pero realizada por los estudiantes.

Esta actividad puede durar méximo 30 minutos y es muy til
tanto para estimular la reflexién individual en un contexto colectivo
como para recoger evidencias que pueden servir como indicadores de
evaluacién.

Escritura libre en un minuto

Con base en una pregunta formulada por el maestro, se pide al grupo
o bien a los equipos que lo integran que elaboren un escrito sobre un
tema que dé respuesta a la pregunta formulada.

La escritura posibilita que los participantes se concentren y ela-
boren soluciones mejor reflexionadas sobre la temdtica elegida, por lo
que esta estrategia es particularmente ttil cuando el maestro cuestiona
sobre un tema para moverse de un nivel de entendimiento a otro, por
ejemplo, de uno tedrico a uno préctico. También es dtil cuando la dis-
cusién toma un rumbo no esperado y aparece una pregunta altamente
cuestionadora o cuando la discusién no sale de las ideas bésicas.
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Preguntas y respuestas entre pares

El objetivo es comprometer a los estudiantes en la realizacién de las
lecturas y que con base en ellas respondan (en un lapso de cinco a 10
minutos) a preguntas particulares por parejas.

Esta estrategia ayuda a profundizar el nivel de andlisis de las
presentaciones, a estimular la participacion de los pares para explicar
nuevos conceptos, asi como a identificar cémo y cudndo utilizarlos.
También favorece entre los estudiantes el desarrollo de su habilidad
para disefiar preguntas. Este tipo de trabajo puede convertirse en un
puente para las discusiones grupales.

Cuestionamiento
El profesor se encarga de disenar una serie de preguntas que sirven de
base al trabajo del grupo. Los estudiantes pueden trabajar de manera
individual con un compafero o en un pequeno grupo.

Las preguntas base pueden ser como las siguientes:

* Describe en tus propias palabras ;qué es...?
*;Qué significa...?

¢ ;Por qué es importante...?

¢ ;Cémo puede ser empleado esto para...?

En las preguntas base pueden utilizarse los siguientes conectores:

* Explica ;por qué... y cémo...?

¢ ;Cémo son y en qué se parecen...?

¢ ;Cémo son y en qué difieren...?

¢ ;Cémo relacionas esto con lo que aprendimos antes?

Estrategia 10-2”

El profesor comparte informacién durante 10 minutos y después se
detiene por dos minutos y alienta a los escuchas a discutir y compartir
sus ideas en pareja, asi como sus dudas y confusiones sobre el tema
con el fin de socializarlas con el grupo.
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Con esta estrategia pueden llenarse algunas lagunas o malenten-
didos, ya que permite a cada uno clarificar la informacién recibida.

Pensamiento compartido entre pares

A partir de preguntas y lluvia de ideas, el pensamiento compartido
entre pares ayuda a organizar el conocimiento prioritario, sintetizar,
aplicar o integrar nueva informacion.

Se pide a los participantes que reflexionen durante un minuto
su respuesta a una pregunta. Una vez hecho esto, se les pide que se
organicen por pares y comparten sus respuestas verbalmente durante
dos minutos o bien que trabajen juntos para crear una sintesis o llegar
a un consenso.

El profesor escoge arbitrariamente algunas parejas para que du-
rante un minuto sinteticen sus ideas.

Los trabajos pueden hacerse con preguntas preformuladas o con
preguntas que surjan durante las discusiones del grupo.

La estrategia busca comprometer a los estudiantes con la lectura
de un material, en principio en pareja y después con el grupo.

Escritura compartida entre pares

El formato para esta estrategia es similar al “pensamiento compartido
entre pares’, la diferencia es que los estudiantes elaboran la respuesta
mediante la escritura.

Después de un breve tiempo cada estudiante se organiza con otro
companero para discutirla y escribir la nueva sintesis. Aleatoriamente
el profesor pide a alguna pareja que exprese sus ideas en publico con el
fin de ir obteniendo sintesis parciales que promuevan la construccién
de sistemas de significados compartidos.

Método dos columnas

Esta estrategia sirve para generar ideas sobre una situacién o un pro-
blema en dos orientaciones, mismas que sirven como apoyo para dis-
tinguir caracteristicas o rasgos que faciliten la solucién. Por ejemplo,
puede plantearse al grupo qué conviene hacer respecto a... y en cada
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una de las columnas el grupo planteard los elementos que integran una
propuesta de solucién diferente respecto al problema planteado.

Puede ser una estrategia efectiva para motivar la discusién del
grupo y posibilitar que considere las razones por las cuales se genera-
ron tales ideas.

Es una excelente estrategia discursiva que favorece el desarrollo
de las capacidades analiticas y argumentales de los estudiantes para
intervenir en procesos colectivos en los que se requiere la creatividad
y el pensamiento critico.

Sintesis de estudiantes
Durante una sesién de clases, el profesor hace pausas y pide a algin
estudiante que explique a otros companeros los conceptos centrales
que acaba de presentar.

La actividad puede ser alterada de formas diferentes, ya que se
puede pedir a los estudiantes que escriban o piensen de manera indivi-
dual antes de discutirlo con un compafiero, con lo cual se logra que la
actividad parezca una forma de escribir y pensar de forma compartida.

Escribiendo para aprender

Los ejercicios escritos hechos en clase usualmente estdn pensados para
ayudar a los estudiantes a consolidar y expresar nuevas informaciones
e ideas.

Son sumamente utiles ya que evidencian los resultados del
aprendizaje y permiten su conservacién mds alld de las conversaciones
espontdneas.

En el contexto de la educacién superior es un recurso importan-
tisimo en la medida que favorece la capacidad de expresion escrita,
que es una de las competencias comunicativas indispensables para un
adecuado desarrollo profesional.

Formato 3-2-1

El profesor da instrucciones a los estudiantes para que escriban y
compartan con una pareja o con un pequeno grupo:
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* Tres ideas-problemas presentados;

* dos ejemplos o usos de la idea o informacién implicada;

* una pregunta o idea sin resolver o que se preste a una posible
confusién.

Por ejemplo, si el tema a abordar en clase fuera el papel de la
subjetividad en los procesos de investigacion, el profesor pediria a los
alumnos que escriban tres problemas que ubican en torno a la rela-
cién subjetividad-investigacién, asi como dos ejemplos en los que se
expresen claramente estos problemas y que, por tltimo, elaboren una
pregunta acerca de las problemdticas detectadas.

Una vez abordadas las estrategias de ensefianza que pueden ser
empleadas en diversos ambientes de aprendizaje por parte del pro-
fesor, es conveniente revisar el otro lado de la moneda; es decir, las
estrategias de aprendizaje que pueden ser seleccionadas por los alum-
nos para conseguir sus metas formativas, tarea que se realiza en el
siguiente capitulo.
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CAPITULO I

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Recordemos que una estrategia de aprendizaje consiste en el uso y
aplicacién, ejecucién o puesta en prictica, de uno o varios procedi-
mientos légicamente estructurados para lograr alcanzar un objetivo
claramente identificado; en este caso para adquirir, almacenar, codifi-
car, organizar, recuperar informacién, construir redes de significados
o utilizar la informacién por aprender. Estos procedimientos pueden
estar compuestos por una o mds técnicas, al estar debidamente pla-
nificadas para conseguir esa meta y propésito por parte del aprendiz.

Sin embargo, las estrategias de aprendizaje pueden estar divididas
de acuerdo con el tipo de aprendizaje que se quiere; es decir, que pueden
ser estrategias de repaso, elaboracién y organizacién (como las clasifica
Pozo) y van desde las técnicas mds simples (repeticion, subrayado, entre
otras) hasta las mds complejas (como el uso de esquemas y diagramas).

Al igual que las estrategias de ensenanza, las estrategias de apren-
dizaje también tienen una clasificacién u organizacién particular que
permite que sean utilizadas de acuerdo con el grado de intencionali-
dad que el aprendiz tenga para propiciar y generar un aprendizaje sig-
nificativo; pero también son flexibles segiin el momento o ambiente
de aprendizaje que se esté desarrollando dentro del aula.

Es importante mencionar, segiin Marton y Siljo (1976), retoman-
do a Noel Entwistle, que los alumnos tienen diferentes niveles de com-
prension de un texto, esto debido “[...] a las distintas [...] intenciones
que orientan y condicionan la actuacién del alumno durante el proceso
de aprendizaje” (Pérez, 2001, p. 2806). Asi, para Entwistle (1998) serd

59



de acuerdo con la intencién que el alumno aborda la resolucién de una
tarea especifica que puede aplicar un determinado enfoque de apren-
dizaje.

Sin embargo, cada uno de estos enfoques variard de acuerdo con
el tipo de tarea por realizar y de un maestro a otro (ver tabla 3.1). Para
realizar y llevar a cabo cualquiera de estos enfoques de aprendizaje,
seguin los estudios realizados por Entwistle, el factor cognitivo como
fuente de produccién y adquisicién de conocimientos, de construc-
cién de significados complejos y atribucién de sentido, debe de llegar
a disponer de un tipo de conocimiento procedimental o estratégico
que lo deriva en el uso de algunas estrategias de aprendizaje.

Tabla 3. 1. Enfoques del aprendizaje

Enfoque profundo Enfoque superficial Enfoque estratégico

Intencion de comprender. Intencion de cumplir Intencion de obtener
Fuerte interaccion los requisitos de la tarea. notas lo mas altas posible.
con el contenido. Memoriza la informacion Uso de exdmenes previos
Relacion de nuevas necesaria para pruebas para predecir preguntas.
ideas con el conocimiento | oexamenes. Atento a pistas acerca
anterior. Encara la tarea como de esquemas
Relacion de conceptos con | imposicion externa. de puntuacion.
la experiencia cotidiana. Ausencia de reflexién Organiza el tiempo
Relacion de datos acerca de propdsitos y distribuye el esfuerzo para
con conclusiones. o0 estrategia. obtener mejores resultados.
Examen de la l6gica Foco en elementos Asegura materiales
del argumento. sueltos sin integracion. adecuados

No distingue principios y condiciones de estudio.

a partir de ejemplos.

Fuente: Entwistle (1998, p. 67).

Por lo tanto, cada una de las formas que tiene el aprendiz para
resolver cierta actividad, tiene una relacién con las tres maneras en las
que se pueden clasificar las estrategias de aprendizaje: pueden ir desde
un procedimiento simple a uno mds complejo, como lo son los esque-
mas y diagramas. Pero ;qué es un esquema? y ;qué es un diagrama?

Jean Piaget define el concepto de esquema como aquella repre-
sentacién mental que se tiene de una parte o de la totalidad de la
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realidad, en ella el conjunto de varios esquemas formardn estructuras
mentales o cognitivas.

Sin embargo, desde esta perspectiva procedimental, para algu-
nos autores un esquema “[...] es la representacién gréfica o simbdlica
de los rasgos caracteristicos de una cosa de manera sucinta. Son ins-
trumentos que facilitan a los alumnos la comprensién rdpida de un
texto pues ayuda a distinguir las ideas importantes” (Sifuentes, 1999,
p- 29).

Para otros autores un esquema

[...] es un instrumento de trabajo, es la sintesis personal de un texto y de
los apuntes correspondientes a un mismo tema [debido a que] representa
una sintesis de los conocimientos adquiridos y también es punto de partida
para la interiorizacién, sedimentacién y exposicién de esos conocimien-
tos [...], es la expresién gréfica de las ideas mds importantes de un tema
[donde] sélo debe incluir las ideas principales [...], permite captar [...] las
ideas y los datos mds relevantes. Facilita la labor de sintesis del estudio [...]
desarrolla la memoria légica [...]. Pone en juego las capacidades de andlisis
y de sintesis, la claridad mental, el razonamiento légico, y la precisién y

concisién en la expresion escrita [...] (Izquierdo, 1997, pp. 41-43).

Por lo tanto, se puede decir que un esquema es aquella repre-
sentacion grifica en la que las habilidades y capacidades cognitivas
van a tener un papel importante al darle y otorgarle una estructura,
orden, coherencia légica debidamente articulada; cuya finalidad es
representar los puntos principales o ideas mds relevantes de un texto
o contenido para una mejor comprension.

El concepto de diagrama generalmente es definido como “una
representacion grafica, sobre un sistema de coordenadas [...] de un
conjunto de datos que pueden presentarse agrupados en intervalos
o sin agrupar” (Sdnchez, 1999, p. 402) o como aquella “[...] repre-
sentacién grafica de los resultados de un estudio donde se comparan
diversos datos y se ponen de manifiesto sus afinidades y divergencias”

(Sifuentes, 1999, p. 29).
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Por lo tanto, un diagrama serfa aquella representacion grafica
en la que se pueden manifestar aquellos puntos de relacién de varios
datos o contenidos; pero de igual manera los esquemas deben estar
articulados o conectados de forma coherente.

Después de haber descrito qué es un esquema y qué es un diagra-
ma, y al considerarlos como herramientas o técnicas de las estrategias
de aprendizaje, conviene en este momento revisar y comprender c6mo
es que interviene el funcionamiento de los hemisferios cerebrales en
las diferentes formas de representar de modo gréfico el conocimiento
por aprender de manera coherente, légica, estructurada y, sobre todo,
significativa.

ForMas DE ADQUIRIR Y REPRESENTAR EL CONOCIMIENTO
DE ACUERDO CON EL FUNCIONAMIENTO CEREBRAL

Hasta este punto se ha revisado y explicado el concepto de aprendi-
zaje, al que se entiende como el proceso de construcciéon de conoci-
miento que surge gracias a la modificacién o elaboracién de esquemas
y estructuras mentales.

Pero ;cé6mo es que podemos elaborar y modificar esas represen-
taciones mentales?, ;de qué depende esta modificacién de esquemas?
Si bien es cierto, como se explicd, que puede depender del grado de
estructuras y esquemas previos (J. Piaget) y de la significatividad psi-
colégica que explica D. Ausubel, también depende del tipo de inten-
cién que tenga el alumno para resolver cierta tarea o actividad.

Sin embargo, ;cémo se sabe que en verdad el ser humano tiene
la capacidad de desarrollar procedimientos o estrategias para resolver
un problema? ;Qué es lo que garantiza que nuestros esquemas previos
sean modificados o reestructurados por los nuevos? Sin duda es im-
portante saber y conocer el proceso de construccidon de conocimientos
a partir de una postura epistemoldgica, psicoldgica y pedagdgica; pero
también es adecuado, util e incluso trascendente, conocer la manera
en la que los alumnos interiorizan, asimilan y representan la infor-
macién al seleccionar de manera adecuada un tipo de estrategia, de
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acuerdo con su dominancia cerebral, con lo que se mejora el proceso
de ensenanza aprendizaje.

¢COMO FUNCIONA EL CEREBRO? EL CEREBRO
IZQUIERDO Y EL CEREBRO DERECHO

Durante mucho tiempo se ha estudiado la estructura y funcionamiento
de uno de los 6rganos mds impresionantes y sorprendentes del ser hu-
mano: ¢/ cerebro. Neurolégicamente, en el funcionamiento del cerebro
estdn involucradas aproximadamente mds de 10 millones de millones
de neuronas, sin las cuales no se podria tener un desarrollo adecuado.

Cada una de las neuronas son capaces de realizar un sinniimero
de conexiones entre si; estas conexiones son conocidas como sinapsis,
mismas que ayudan y propician la actividad del ser humano en su
totalidad, de acuerdo con los estimulos que puede asimilar el sujeto
de las experiencias y del medio en el que se desenvuelve.

Los neurélogos Paul Broca y Carl Wernicke (Lewis, 1988, p. 38),
reconocian que hay diferentes zonas del cerebro, desde la composicién
de su estructura hasta las funciones que desempena cada una de las
partes del mismo, al ser especificas, necesarias e indispensables para un
buen desarrollo personal.

Figura 3. 1. Funciones del cerebro

Hemisferio cerebral Control de los movimientos

Actividades Sistema limbico (emociones)

intelectuales
Cuerpo calloso

Meninges *\{/w —A P T . > (vincula ambos
_ =% hemisferios)

Area occipital (vista)

Mesencw Cerebelo
Tallo cerebral < {e™e T (centro del equilibrio)
Médula \

oblongada
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El cerebro (Ferreiro, 2003, p. 37):

* Esla parte mds voluminosa de la cabeza;

* estd protegido por un hueso duro y opaco llamado crdneo;

* se divide en dos hemisferios que reciben informacién y contro-
lan los musculos;

* es la esencia y centro del comportamiento del hombre, de su
inteligencia, de sus emociones, de la memoria, del habla y de la
conciencia;

* sus dreas son la motora, la sensitiva, la del lenguaje, la au-
ditiva, la conductual y la emocional; el sentido del gusto, el
procesamiento de la informacién, lo visual, el equilibrio y el
lenguaje.

Por otra parte, para Roger Sperry el funcionamiento cerebral estd
estructurado en dos partes: e/ cerebro izquierdo y el derecho. El cerebro
izquierdo se encarga principalmente del lenguaje y de las tareas que
requieren un enfoque légico, metddico y analitico; éste lleva cuenta
del tiempo y funciona de manera racional. Su modo de funcionar se
considera lineal, porque vincula una idea con la siguiente hasta llegar
a una conclusién al desarrollar el aspecto 16gico; también requiere de
datos concretos antes de llegar a una conclusién, en la que las des-
cripciones precisas y las explicaciones concretas son las bases para un
fundamento légico.

LAS FUNCIONES DIFERENCIADAS
DE LOS HEMISFERIOS CEREBRALES

El cerebro derecho hace las funciones contrarias al cerebro izquierdo;
porque es no verbal y no racional. Se ocupa de las imdgenes y junta
ideas conexas para crear unidades nuevas. Se utiliza cuando se tienen
corazonadas o se experimentan reacciones instintivas ante una situacion,
cuando es imposible considerar y formar un juicio critico, por ello las
conclusiones o decisiones aparentemente se contradicen con los hechos.
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Ejemplo: “...el hemisferio izquierdo no puede ver el bosque de-

bido a los drboles, mientras que el hemisferio derecho puede ver el
bosque pero no los drboles” (Stanvtesson, 2000, p. 30).

Por ello, el profesor Brigitte Chevalier afirma que:

[...] en general, cada individuo tiene un hemisferio que predomina sobre
el otro. Esta preferencia es fruto tanto de la naturaleza (lo innato, la he-
rencia) como de lo adquirido (ensefianza recibida, entorno). Pero todos
poseemos dos maneras diferentes y complementarias de procesar la infor-
macién: un pensamiento lineal, analitico, que organiza las palabras, y un

procesamiento global, espacial que organiza las imdgenes y las estructura.

Sin embargo, para que ambos hemisferios cumplan plenamente su fun-
cidn, es necesario incitarlos (Chevalier, 2001, p. 16).

En la tabla 3. 2 se muestran adn mds claras las caracteristicas y fun-
ciones de cada hemisferio del cerebro.

Tiempo después, Norbert Herrman reflexiond y analizé las funcio-
nes de ambos cerebros especificados por Sperry, demostrando la existencia
ahora de cuatro cerebros. Al cerebro izquierdo lo considera como realista
y al derecho como idealista; pero cada uno tiene una divisién, en superior

e inferior, con caracteristicas y funciones propias y mds especificas.

Figura 3. 2. Funciones de los cuadrantes cerebrales

Lenguaje Msica
Matemaéticas Tacto izquierdo

3
N
| Danza
Tacto derecho ‘%
o
- ] Arte
Ciencia @
o
=
) ©  Escultura
Escritura
Percepcién
Logica ,
g Fantasia
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Tabla 3. 2. Caracteristicas y funciones de los cerebros izquierdo y derecho

lzquierdo Cerebros Derecho
A
A Funciones Caracteristicas Caracteristicas Funciones m
b
m Explica con Analitico Sintético Explica i
l_) palabras Deductivo Inductivo visualmente e
! Usa el lenguaje | Secuencial Totalizador Usar imagenes n
€ Pensar paso a Lineal Visoespacial Pensar holisti- t
n paso Verbal Libre camente e
t Dominar las Riguroso Intuitivo Expresar
e emociones Organizado emociones n
Tomar la vida Enfocar la vida 0
e en serio como un juego
S Trabajar con Trabajar con e
t datos imagenes s
r Analizar Sintetizar t
u Razonar logica- Entender intui- r
c mente tivamente u
t Tareas prac- Tareas abs- c
u ticas tractas t
r Actividades Actividades u
a estructuradas abiertas, r
d | Organizar fluidas a
0 Improvisar d
0
Pensamiento critico Pensamiento creativo

Fuente: Ferreiro (2004, p. 38) y Lewis (1988, p. 41).

Herrman continda explicando que el cerebro izquierdo se consi-
dera por naturaleza como realista y especifica que la parte superior se
denomina entonces radical y la inferior administrativa. Podria decir-
se entonces que el cerebro realista-radical trabaja con un pensamien-
to légico o epistemoldgico y el cerebro realista-administrativo realiza
un pensamiento organizativo.

Por otra parte, el cerebro derecho considerado por su naturaleza
idealista, tiene dos divisiones: la superior lo llama como innovador
y desarrolla un pensamiento creativo o artistico y la inferior como
sentimental y desarrolla el aspecto interpersonal (ver figura 3. 3). En-
tonces, hay diferentes maneras en que el sujeto puede desarrollar ha-
bilidades y capacidades para un mejor aprendizaje.

66



IIl. Estrategias de aprendizaje

Figura 3. 3. Funciones cognitivas de los cuadrantes del cerebro*

S —
u Derecho-idealista
P Radical A D  Innovador
e P . g
Logico Intuitivo
r Analitico Integrativo
Cuantitaivo Artistico I
i Sistematizador Explorador
n
0
f
r
Administrativo B e
©
Planeado Sentimental r
Organizado
Detallista i
Cauteloso
) . 0
Izquierdo-realista
— r

Fuente: Ferreiro (2004, p. 42).
*Nota: como complemento para conocer la dominancia cerebral (Los cuatro cuadrantes de Herrman) ver anexo 2
(Jiménez, 2000, pp. 114-118).

FUNCIONAMIENTO DE LOS CUADRANTES
CEREBRALES Y HABILIDADES COGNITIVAS

Cada una de las habilidades cognitivas

[...] hacen referencia a las formas de abreviar procesos intelectuales o
mentales, por ejemplo, calcular [comparar, relacionar y hacer analogfas
[...] Son un conjunto de acciones mentales entrenadas de manera cons-
tante para formar una o mds capacidades [...] las cuales permitirdn alcan-

zar nuevas formas de solucionar los problemas que enfrente [...] (Celina;

2005, pp. 34, 38) (ver tabla 3. 3).
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Tabla 3. 3. Habilidades cognitivas del cerebro

Habilidad Descripcion

Identificar Observar las caracteristicas especificas que un objeto o hecho tiene
para ser reconocido.

Reconocer Reconocer caracteristicas parecidas, mas no iguales, en dos objetos

similitudes o hechos.

Diferenciar Accion y efecto de distinguir una cosa de otra que tiene similitudes.

Comparar Accion de relacionar objetos y situaciones identificando sus diferen-
cias o similitudes.

Discriminar Actividad que permite seleccionar, excluir, separary distinguir frente a
una situacion determinada a través de encontrar variables.

Clasificar Procedimiento utilizado para construir agrupamientos o categorias y

asignar caracteres a dichas categorias con base en atributos o rela-
ciones comunes.

Hacer analogias

Relaciones de semejanzas entre cosas o situaciones distintas.

Reconocer Es reconocer lo contrario a un proceso, a un objeto, cosa o situacion.

opuestos

Inferir Es la accion de determinar la consecuencia o de deducir una cosa de
otra [como proponer hipotesis].

Asociar Establecer una relacion entre ideas, imadgenes o hechos.

Fuente: Celina (2005, p. 35).

Es por eso que Ferreiro (2004) proporciona diferentes tipos de activi-

dades y estrategias para poder desarrollar y activar las caracteristicas y

funciones de cada cuadrante cerebral, enfocadas hacia un aprendizaje
significativo (Ferreiro 2004, pp. 41-43).
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Actividades y estrategias por utilizar segiin el cuadrante cerebral:

1. Cerebro izquierdo-superior Las actividades de aprendizaje que se pueden

utilizar para activar este cuadrante se pueden
llevar a cabo por medio de una ensefianza con
conferencias, seminarios, resolucion de pro-
blemas exactos, un manejo de datos y una en-
sefianza programada.
Aprenden oyendo.

Realista-Radical

2. Cerebro izquierdo-inferior Las actividades pueden realizarse a través de
practicas, laboratorios, estrategias muy es-
i tructuradas.

Aprenden haciendo.
Realista-Administrativo

3. Cerebro derecho-superior Sera por medio de juegos, vivencias, activida-
des de basqueda y exploracion, por medio de
i recursos audiovisuales, estudios y actividades
poco estructuradas e individuales.
Idealista-Innovador Aprenden por experiencias.
4. Cerebro derecho-inferior Es por trabajo en equipo, talleres vivenciales,
experiencias educativas y emotivas, cuando se
l emplea la misica.

|dealista-Sentimental Aprenden més interactivamente.

Fuente: Ferreiro (2004, pp. 41-43).

Asi, cada cuadrante permite conocer en mayor profundidad el
funcionamiento del cerebro y entender el porqué de las diferentes
habilidades, capacidades y limitaciones que el alumno o cualquier ser
humano tiene para poder comprender e interpretar algiin material
bibliogréfico o su realidad.

Dentro del sistema educativo, hay que reconocer que muchas ve-
ces se pide o se demanda a los alumnos que desarrollen m4s habilida-
des légicas (funciones del cuadrante realista) para adquirir y construir
conocimientos que habilidades creativas (funciones del cuadrante
idealista).
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Dicha demanda de habilidades lgicas se ve “reflejadas o aplicadas”
en la escritura; dado que se puede valorar mas fécilmente (por parte de
un docente u otra persona mds experimentada o adulta) la capacidad
de comprensién, andlisis y organizacién del contenido aprendido o trans-
mitido; en virtud de que “[....] la escritura, la organizacién y la ordenacién
en secuencias son habilidades del cerebro izquierdo” (Lewis, 1988, p. 44).

EL TRIANGULO INTERACTIVO

Entonces, desde la perspectiva constructivista con que estd elaborado
este material, “el aprendizaje no es una funcionalidad en si; es, més bien,
un medio para lograr cada vez mayores niveles de desarrollo personal
y profesional [...]” (Ferreiro, 2004, p. 43); es un proceso mental que
tiene el ser humano para poder no solo adquirir conocimientos sino
asimilarlos, comprenderlos y sobre todo construir nuevas redes de sig-
nificados, reconociendo que los conocimientos pueden ser un producto
del pensamiento lineal y creativo de forma individual (Piaget y Ausubel)
y social (Vygotsky), que se producen, se mantienen y se difunden en los
intercambios con los otros (Carretero, 1993, pp. 18-36; y Coll, 2001).
Pero también busca darle una explicacién a la dindmica que se establece
dentro del aula, con respecto a la relacién entre el profesor-alumno, y
alumno-alumno, lo que César Coll denominé como Tridngulo interac-
tivo y el Proceso de interaccién e interactividad (ver figuras 3. 4y 3. 5).

Figura 3. 4. Triangulo interactivo

Procesoy
resultado de
aprendizaje

Contenidos

Actividad conjunta, discursiva, de
profesor y alumnos, y de alumnos
entre si, durante la realizacion de
actividades y tareas escolares

Actividad educativa
del profesor (manifiesta
y encubierta) Actividad de aprendizaje
de los alumnos (manifiesta
y encubierta)

V' N
v

Fuente: Coll (2004, p. 7).
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Por lo tanto, la asociacién que hay entre la forma de representar
el contenido légico a través de un esquema y diagrama estd también
en relacién con la dominancia de uno de los cuadrantes de los he-
misferios cerebrales, pero también estdn en funcién del proceso de
construccién de conocimientos a través de la interaccion e interacti-
vidad que se ejercen entre los componentes del “Iridngulo interac-
tivo o Tridngulo diddctico: e/ contenido que es objeto de ensefianza y
aprendizaje, la actividad educativa e instruccional del profesor y las
actividades de aprendizaje de los estudiantes” (Coll, 2004, p. 6).

Figura 3. 5. Proceso de interactividad
m’\"ﬁ'o‘
Actividad

T1rOS DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Actividad en el aula como
contexto del Triangulo
Interactivo

Actividad del profesor con
el contenido - tarea

(proceso de ensefianza)

Actividad del alumno con el
contenido o tarea

Relacion conjunta entre
profesor y alumno(s)
(proceso de ensefianza y

(Proceso de aprendizaje) aprendizaje)

Fuente: Diaz (2009, p. 23).

Retomando el tema de las estrategias de aprendizaje y estableciendo
como referencia los puntos antes mencionados (funcionamiento ce-
rebral, funcién de la interaccién e interactividad, enfoque de apren-
dizaje, entre otros), Pozo propone una clasificacién de las estrategias
de aprendizaje de acuerdo con el tipo de aprendizaje que quiere desa-
rrollar cada alumno —tomando en cuenta el tipo de enfoque de apren-
dizaje que el aprendiz esté aplicando (Pozo, 1990, pp. 209-221) (ver
tabla 3. 4).

71



ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE POR ASOCIACION

Segin Pozo, los diferentes tipos de aprendizaje que se pueden desarro-
llar en el aprendiz al usar o practicar las estrategias de aprendizaje son:
por asociacién y por re-estructuracion.

El aprendizaje por asociacién (o el relacionado con el enfoque
de aprendizaje superficial) sirve para “adquirir” de cierta forma una
copia de la realidad de una manera sencilla, y dentro del aprendizaje
por asociacién estdn las estrategias de repaso, que son utiles para hacer
una reproduccién eficaz de un material o informacién verbal; gene-
ralmente son procedimientos de adquisicién de informacién a la me-
moria a corto plazo, para que después se pueda convertir en memoria
a largo plazo y finalmente a la recuperacién (ver tabla 3. 4).

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE POR
RE-ESTRUCTURACION: SIMPLE Y COMPLEJA

El aprendizaje por re-estructuracién (o el relacionado con el enfoque de
aprendizaje profundo) sirve para “[...] conectar los materiales de apren-
dizaje con contenidos anteriores, situdndolos en estructuras de signifi-
cados mds o menos amplios [...]” (Pozo, 1990, p. 210).

Entre las estrategias que se utilizan en este aprendizaje estan:

*  Las de elaboracidon simple. Presentan una estructura u organizacién
del material sin afectar el significado de éste; generalmente se uti-
lizan los recursos mnemotécnicos, es decir que se usa el recurso de
memorizacion, pero implican clasificacién, jerarquizacién u orga-
nizacién semdntica de sus elementos y son el punto medio entre
las estrategias de repaso y de organizacién. Por lo tanto, sirven
para facilitar el aprendizaje de una lista arbitraria, reemplazando
en cierto grado al aprendizaje meramente memoristico o asociati-
vo, al no proporcionar un significado (ver tabla 3. 4).

» Las estrategias de elaboracidn compleja. Sirven para tener una
mayor capacidad de comprensién y por lo tanto estdn dirigidas
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en mayor grado a la construccién de significados; es decir, que
al presentar una estructura diferente el significado que le dé
el alumno no debe perder el sentido mismo del contenido al
buscar una nueva interpretacién de la informacién por medio
de un nuevo cédigo o formato. También permiten interpretar
situaciones a partir de modelos o metdforas y tienen por objeto
no solo elaborar el texto sino, sobre todo, organizar sus ideas,
relacionando las ideas presentes en el texto con los conocimien-
tos previos del sujeto (ver tabla 3. 4).

* Las estrategias de organizacidn, tanto de clasificacién como je-
rarquizacion. Son la méxima expresion o finalidad de un apren-
dizaje, ya que con estas estrategias se busca proporcionar un
significado al texto, al generar estructuras conceptuales en las
que hayan redes o relaciones de significados; pero también pro-
porcionan un metaconocimiento conceptual al reflexionar so-
bre el propio proceso de comprensién de la informacién y no
en el resultado mismo, e inclusive, implica hacer tanto inferen-
cias como extraer posibles conclusiones de un material.

Sin embargo, la complementacién que se propone en la clasificaciéon
de estrategias de aprendizaje de Pozo (ver tabla 3.5) estd basada en los
Programas para la Estimulacién de las Habilidades de la Inteligencia
(Progresint/30) (Yuste, 2000, pp. 53-54). Las técnicas que las inte-
gran estin encaminadas o visualizadas para favorecer y propiciar tam-
bién un aprendizaje de re-estructuracién o un enfoque de aprendizaje
profundo y son retomadas de un articulo sobre la evaluacién por me-
dio del uso de esquemas o diagramas, que se encuentra en un niimero
de la revista Prsicopedagogia (Sifuentes, 1999, pp. 27-31) (en nuestros
cuadros estardn escritas en cursivas).

De ahi, que en este caso se utilice o se explique la construccién
de conocimientos a partir del uso de estrategias de aprendizaje, al
estar mds centradas en la actividad del alumno, y no tanto (aunque
no pierde por eso importancia) en el rol o actividad pedagégica por
parte del docente.
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Buenas préacticas docentes y estrategias de ensefianza en la universidad

EJEMPLOS PARA LA ACTIVACION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Tabla 3. 6. De tipo de comparacion o elaboracion compleja

Intersubjetividad

¢ Involucra elementos
adicionales al conoci-
miento, como son las
emociones, sentimien-
tos, afectos.

* El contenido puede ser
multiple al intervenir
diversos factores.

e Hay una interpretacion
y representacion de la
realidad personal y dife-
rencias entre cada uno
de los participantes.

Se convierte mas en
experiencial y vivencial
con caracteristicas
propias segln la
situacion.

Mapa H

e Son el resultado de
la interaccion entre
sujetos.

¢ Seven reflejados y
aplicados los marcos
referenciales de cada
individuo para lograr
un proceso de justi-
ficaciony argumen-
tacion.

e Participan dentro
de una comunidad
lingiiistica al utilizar
diferentes modos de
comunicacion (verbal
y no verbal).

Conocimiento compartido

Hay una adquisicion del
conocimiento especifico.
Esta determinado en su ma-
yor parte por un contenido
escolar.

Existe una explicacién, com-
prension y funcionalidad.

Se puede propiciar gracias
ala practica de diversas
estrategias previamente
planeadas para llegar a

una evaluacion conjunta
(ejemplo, el desarrollo de un
debate).

Fuente: Elaborado por David Diaz, Melina Monzén, Abimael Vizquez y Keren Diaz (2005).

78




IIl. Estrategias de aprendizaje

Tabla 3. 7. Cartas minimas o cuadros de doble entrada

Clasificacion e identificacion de algunas caracteristicas de cuatro modelos pedagogicos

ciasy su nivel
de pensamien-
to, se limita a lo
que se le ense-
fia, considerado
como una
Tabula Rasa,

al adquirir el
conocimiento
por medio de
repeticion y
memorizacion.

reconocer sus
potencialidades
y limitaciones el
mismo alumno.
Se genera un
sentido de
obediencia y de
responsabilidad.
Principio de
actividad: en
cuanto a que es
una condicion
necesaria para
desarrollar acti-
vidades fisicas y
mentales. Propi-
ciay desarrolla
una disposicion
permanente.

Modelo Modelo Modelo
Modelo de la de la de la
Tradicional escuela tecnologia escuela
activa educativa critica
Maestro | *Autoridad, Se apoya en Se convierte en Es parte y
sabio, palabra el Principio un controlador miembro de
incuestionable, de actividad: operante de una comunidad
conocimiento crear puentes las conductas social, econé-
verdaderoy necesarios para o denominadas mica y cultural.
absoluto, figura relacionar el “contingencias Es analitico y
dominante. tema con los del aprendizaje”. | abierto. Es un
intereses de los Se da el control mediador para
alumnos. Dispo- por medio de E-R | la critica del
ne de elementos | —reforzamiento contexto social
y actividades para que haya pero no toma
(tiles para los efectividad enel | encuenta dar
alumnos, asi aprendizaje. herramientas
como de mayor Se convierte en para hacer
tiempo. un Ingeniero algo.
conductual,

Alumno Es pasivo, no Se basaen el Se convierte Es considera-
se relaciona el Principio de una vez mas en do como una
contenido con libertad: al poder | pasivo, porque persona social,
sus experien- expresarse, reacciona segln | activoy puede

el estimulo
para el cambio
de conducta.
Considerado
como un Pro-
ducto.

desarrollar la
critica para
transformar su
realidad perso-
nal y social.
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Continuacién
Contenido | Es absoluto, Se basaen Es de acuerdo a Es mantener

contiene el los Cuatro planteamientos una actitud
grandes puntos | Principios: Acti- tedrico-metodo- | de cuestiona-
de moralidad, vidad, Libertad, l6gicos; segin miento hacia
es considerado Indiviualidad y la psicologia las practicas
como verdad Colectividad. asociacionista. educativas
invariable, Serespetay Es un conte- tradicionalesy
incuestionable, desarrolla la nido técnico, conductuales.
exclusivamente | personalidad, se instrumental Basado en el
racional, es forma el caracter | para modificarla | analisis semio-
dogmatico, logi- | y desarrolla conducta. Y estd | logicoy epis-
coy estatico. atractivos fragmentado. temoldgico. Da

intelectuales,
artisticos y so-
ciales por medio
de un espiritu
cooperativo. Se
basa de acuerdo
a las necesida-
des del alumno.

elementos de
autoevalua-
cion. Propicia
el desarrollo
de actividades
de aprendi-
zaje: andlisis,
comprension
y debate (ar-
gumentacion
y fundamenta-
cion).

Fuente: Elaborado por Karen Diaz Herndndez basado en Carranza (2003, pp. 221-230).
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Figura 3. 6. Diagrama de Venn

A continuacion se utiliza el Diagrama de Venn para mostrar las diferencias y similitudes que
existen entre el alfabeto del idioma maya k'iche’ y alfabeto del idioma castellano; debido a
que cada uno de los alfabetos posee letras comunes y letras propias. En la interseccion de los
circulos, se muestran las letras comunes entre ambos alfabetos y las letras propias de cada
alfabeto en cada uno de los circulos.

Castellano K'iche’

Alfabeto Maya K'iche’
32 Signos graficos seglin Acuerdo Gubernativo No. 1046-87

a, 4 b’, ch,ch, e & i 7 j k k', I, m n o, 0
p.q q,r st t, tz tz, u G w, x vy (saltillo)

Alfabeto castellano

a, b,c d e f g hijkIl mn A8,
0P O Lt ouvVvwxyz

Fuente: Diagrama de Venn (s/f, p. 1).
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Tabla 3. 8. De tipo de secuencia. Diagrama o Linea del tiempo

Los cuatro pedagégos
(Breve reseiia histérica)

Médica y psicolo-
ga italiana, en 1907
funda la primera
Casa del Bambini
donde empieza a
aplicar su método
de la pedagogia
cientifica. El es-
tudio del caracter
del nifio, asi como
el rol del maestro
en el proceso edu-
cativo, se traduce
en una propuesta
rigurosa de educa-
cion integral que
pone énfasis en la

actividad sensorial.

Médico y psicolo-

go Belga; en 1907
funda la “Ecole de
I’'Ermitage”, centro
experimental de
reconocido prestigio
internacional que
nace bajo el lema:
“école pour la vie

et parlavie” (una
escuela porlavida

y para la vida). Ahi
Decroly introduce los
centros de interés y
va perfilando su teoria
sobre la globalizacion
en la ensefanza.
Planteando asi una
autonomia
pedagogica.

Maria Ovide Jean Célestin
Montessori Decroly Piaget Freinet
1870-1952 1871-1932 1896-1980 1896-1966

Psicélogo suizo.
Uno de los estudio-
sos més lacidos
de la psicologia
infantil y evolutiva.
En 1951 funda en
Ginebra el “Centre
internacional
d’Epistémologie
Génétique”. Su
aportacion fun-
damental ha sido
la investigacion
—desde una pers-
pectiva bioldgica,
l6gica y psicoldgi-
ca—de la génesis
y desarrollo de la
inteligencia del
nifio.

Maestro francés,
expulsado de la
escuela publica,
funda en 1935 la
“Ecole de Vence”
donde experimenta
un amplio abanico
de técnicas didac-
ticas: el texto libre,
la correspondencia
escolar, el célculo
vivo, la asamblea...
La Escuela Moder-
nay Popular de
Freinet parte del
impulso creativo,
la cooperaciony la
educacion por el
trabajo.

Fuente: Elaborado por Keren Diaz Herndndez; basado en: Cuadernos de Pedagogia 163 (s/f, pp. 9-163).

Ejercicio. Elabore una linea del tiempo relacionada con algunos auto-

res, fechas o acontecimientos importantes de la asignatura que imparte.

Revise, de ser posible, las lineas elaboradas en grupo. Cheque que

exista una adecuada secuencia cronolégica entre lOS autores, fechas (6]

acontecimientos trabajados y que se hayan incorporado los elementos

significativos; es decir, que la informacién contenida en la linea del

tiempo sea suficiente para comprender el contenido que se pretendia

aprender con esta estrategia de ensefianza. Recupere los comentarios

que el resto del grupo plantee en torno a la secuencia elaborada.
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Figura 3. 7. De tipo jerarquico

Diagrama de Ishikawa o Espinas de Pescado

o peLCARBONG | g | AFECTACg .
? LC a o o
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u fores " | exce amient, del pa ertilizangg
Efecto invernader® a SV de ajgag o 9°"0 por g desa s
\CLO DE- AZUFRE e | por-breci esagiigg - 2Tolllo
. LC Cultivg itrg
N n e ge,
FECTAC\O randes ; 0ducgig Vegeta ISubSUel
\lega?d \ad ulfurat srion € basyr, luvig écida oy
anice de“ twolef ! AFE que
ge refine CTAC/O
del caro" ufre YSE | s cicy ,
O g 0l 8ON0 T quecion 4€ || Ao ey, 0 DEL Fggegp
Se el ; dapor'®? e N la ytj) acig Cion dg Ocas ¢
\ N .
e Je fotosintes® || 107 depssitg g o izante OgefZSfam
energ! " e\l P ces! “a\lpece 0 ;tt?cl ie”Ode nutr; s rGentes
! a flora, fav |7 "lras Plantag id

Fuente: Beltran (1997, pp. 14-26).

Figura 3. 8. Diagrama causa-efecto o espina

Conformacion Regimenes Expansion del
territorial politicos comercio
centralizados
Delimitacion Unidad Promotor de Nueva clase
de fronteras Nacional las actividades social: burguesia
comerciales
Alianza

Administracion

Control delas | ©ntre :

idad reyes centralizada L
actividades Consolidacion
econémicas Sistema de de las

funcionarios monarquias

Bajo el poder /‘ nacionales
directo b
de los reyes

Organizacion Mejor sistema

de ejércitos de comunicaciones

nacionales

Fuente: Propuesta de gufa para la elaboracién de diagramas Causa- Efecto. Multicausalidad en Eduteka: www. reforma-
secundaria.sep.gob.mx/historial.../diagramaespina.ppt
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Figura 3. 9. Diagrama de arbol

Esta en la sociedad
y nos~_ lo transmiten Experiencia con
el /] entorno

Gracias a la ayuda de
la cultura y de alguien
mas capaz

Significativo
y no arbitrario

Conocimiento
priori

Proceso de
asimilaciony
acomodacion

Constructivismo Ideas innatas

Innatismo

Adquisicién
del conocimiento

Fuente: Elaboré Keren Diaz Herndndez basado en Delval (2000, pp. 65-79).

Es asi, que esta complementacién a la clasificacién de estrate-
gias de aprendizaje, propuesta por Pozo, permite reconocer aiin mds
que desarrollar y propiciar un aprendizaje significativo no es solo to-
mar en consideracién la motivacién o disposicién que tenga el alum-
no, sino que se debe tomar en cuenta el grado de organizacion de los
contenidos y el desarrollo cognitivo del sujeto, porque permitird tener
una mayor organizacién conceptual sobre los conocimientos previos
que se tengan al ser complementados, modificados o re-estructurados
por los conocimientos nuevos.

Pero también permite reconocer y aclarar que no todos los con-
tenidos pueden ser organizados de una sola manera, como general-
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Figura 3. 10. Ejemplo de diagrama de arbol

Anfibios Mamiferos

METAZ00S
(ANIMALES) ‘@
Aca HON GOS
ngiospermas
L?)I‘ 3 /‘, Peces
Helechos Basidiomicetos 0%
ceos.

Equinodermos

Aves

Rep(\les

Gimnospermas Crusta

METAFITAS

i
(PLANTAS) <
Licopodios

Equisetos
Algas verdes

Arécnidos
Musgos

Ascomicetos

Cridarios

8

(0% Moluscos Anélidos  Insectos

EZ= Phatelmintos

Poriferos (esponjas)
Protozoos ciliados
Protozoos flagelados

Protozoos ameboides

Algas pardas

Algas rojas
PROTOCTISTAS

Arqueobacterias
Eubacterias

MONERAS

Fuente: Mi laboratorio de biologfa, lugar de innovacién tomado de http//bligoo.com/media/users/2/138928/images/
public/17172/arbol_filogenetico.png?v=1258906563878.

mente se realiza en las aulas al usar y pedir a los alumnos estrategias
de elaboracién compleja por medio de textos escritos como los ensa-
yos, resimenes, sintesis, entre otros, o de organizacién al hacer mapas
conceptuales o redes de significados, sino que se puede ir mds alld de
lo ya conocido.

Con lo anterior, no se quiere decir que las estrategias de ela-
boracién compleja o de organizacién utilizadas dentro de las aulas
son incorrectas, sino que es necesario que se utilicen otras técnicas de
aprendizaje que complementen estas estrategias para lograr la cons-
truccién de conocimientos de manera significativa.

Por lo que se puede continuar con el desarrollo de habilidades cog-
nitivas para ir de menor grado a mayor grado en las capacidades cogni-
tivas, pero con la ayuda y apoyo de la creatividad. Como ya se explicd,
el ser humano (en este caso el alumno) desarrolla habilidades cognitivas,
que también usa al desarrollar sus habilidades artisticas, es decir al esque-
matizar el conocimiento.
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Por otra parte, cada alumno, al ser diferente uno de otro, puede
proporcionar aportes diversos a una estrategia de aprendizaje e inclu-
so llegar a elaborar nuevas técnicas. Es decir, los esquemas y diagramas
propuestos anteriormente no son las Unicas técnicas que favorecen
este tipo de estrategias de aprendizaje, ni tampoco las mds importan-
tes; solo son algunas de muchas herramientas pedagdgicas que son
flexibles y que el alumno puede utilizar en el momento adecuado para
una mejor comprension, adquisicién y construccion de conocimien-
tos, ya que cada una de estas estrategias dependerdn de un objetivo o
propdsito previamente establecido que guie su eleccién.

Es decir, cada una de las estrategias de aprendizaje aqui propues-
tas estdn dirigidas a que “[...] el pensamiento se [oriente] hacia pro-
positos generales para entender, construir sentido, resolver problemas
y convertir a los aprendientes en alumnos independientes” (Jones,
1995, p. 294), para que aprendan a aprender.

Este proceso de aprender a aprender se puede desarrollar en cual-
quier disciplina, no solo en una asignatura, ya que para que se desa-
rrolle un conocimiento procedimental o actitudinal, es necesario que
se desarrolle y se estructure un conocimiento conceptual.
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ANEXOS’

ANEX0 1. DOMINANCIA CEREBRAL

Instrucciones. Encierre en un circulo el inciso que indique mejor

su respuesta para cada pregunta. Seleccione solamente un inciso para
cada pregunta, si ambos pueden aplicarse a usted, escoja el que mads
frecuentemente le suceda.

1.

Entiendo algo mejor después de...

a) Probarlo.

b) Pensar en ello repetidas veces.

Prefiero que me consideren una persona...

a) Realista.

b) Innovadora.

Cuando pienso en lo que hice ayer, casi siempre lo recuerdo...
a) En imdgenes.

b) En palabras.

Tiendo a...

a) Entender los detalles de un tema, pero la idea general me es
confusa al principio.

*El profesor encontrard en estos anexos una serie de instrumentos que le permitirdn

hacer un diagnéstico sobre el tipo de caracteristicas cognitivas que poseen sus alum-

nos, que le posibilitard seleccionar mds adecuadamente las estrategias de ensefianza
que puede emplear.
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b) Entender la idea general desde el principio, pero los detalles
para mi son confusos.
5. Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, me es de gran ayuda...
a) Hablar acerca de ello.
b) Pensar acerca de ello.
6. Siyo fuera profesor, me gustarfa ensenar un curso...
a) Que presentara hechos y situaciones de la vida real.
b) Que tratara ideas y teorfas.
7. Prefiero que la informacién nueva me la den...
a) En dibujos, diagramas, graficas o mapas.
b) En instrucciones escritas o habladas.
8. Primero entiendo...
a) Los detalles, y luego la idea general.
b) La idea general, después los detalles.
9. En un grupo de personas donde se estudian temas dificiles, yo
prefiero...
a) Participar y contribuir con ideas.
b) Sentarme y escuchar.
10. Para mi es mds fécil...
a) Aprender los hechos.
b) Aprender los conceptos.
11. Cuando tengo un libro con muchas fotografias y tablas, me
gusta...
a) Mirar las fotografias y las tablas cuidadosamente.
b) Poner atencién al texto escrito.
12. Cuando resuelvo problemas matemdticos...
a) Casi siempre a veces trabajo paso a paso hasta encontrar la
solucién.
b) Casi siempre sé la solucién, pero tengo que luchar para en-
contrar los pasos para llegar a la solucién.
13. En las clases que he tomado...
a) Casi siempre llego a conocer a muchos de mis companeros.
b) Caso nunca llego a conocer a mis compafieros.
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14. Si se trata de leer por gusto, yo prefiero los libros que...
a) Me ensefan algo nuevo o me dicen cémo hacerlo.
b) Me dan nuevas ideas para pensar en ellas.
15. Prefiero a los profesores que...
a) Ponen muchos diagramas y dibujos en el pizarrén.
b) Pasan la mayor parte del tiempo explicando.
16. Cuando leo una historia o una novela...
a) Pienso en los diferentes incidentes y trato de ponerlos en
orden para encontrar los temas que se tratan en el libro.
b) Sé los temas que se tratan cuando termino de leer el libro,
pero tengo que volver a leer un poco para encontrar los inciden-
tes que demuestran que se tratan esos temas.
17. Cuando tengo que resolver un problema de tarea, casi siem-
pre yo...
a) Empiezo a buscar la solucién de inmedieato.
b) Trato de entender el problema completamente primero.
18. Yo prefiero la idea de...
a) Certeza.
b) Teorfa.
19. Yo recuerdo mejor...
a) Lo que veo.
) Lo que escucho.
20. Es mds importante para mi, que un profesor...
a) Exponga el material en pasos que claramente siguen una se-
cuencia.
b) Me dé un panorama general y relacione el material con otras
materias de estudio.
21. Prefiero estudiar...
a) En grupo...
b) Solo.
22. Casi siempre me consideran...
a) Cuidadoso acerca de los detalles de mi trabajo.
b) Creativo acerca de cémo hacer mi trabajo.
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23. Cuando pido algunas instrucciones para llegar a un lugar, yo
prefiero...
a) Un mapa.
b) Las instrucciones escritas.
24. Yo aprendo...
a) A un ritmo moderado; si estudio de verdad, lo aprendo.
) Por momentos; a veces estoy completamente confundido y,
de repente, entiendo todo. Yo prefiero primero...
a) Probar a hacer las cosas.
b) Pensar cdmo voy a hacer las cosas.
25. Cuando leo por placer, prefiero los escritores que...
a) Escriben claramente lo que quieren decir.
b) Escriben las cosas en formas creativas e interesantes.
26. Cuando veo un diagrama o dibujo en la clase, casi siempre
recuerdo...
a) El dibujo.
b) Lo que el profesor dijo acerca del dibujo.
27. Cuando me enfrento a una gran cantidad de informacidn,
casi siempre yo...
a) Pongo atencién a los detalles y dejo de lado la idea general.
b) Trato de entender la idea general antes de entrar en detalles.
28. Casi siempre recuerdo....
a) Lo que he hecho en el pasado.
b) Lo que he pensado mucho.
29. Cuando tengo que realizar una tarea o trabajo, yo prefiero...
a) Dominar una forma de hacerlo.
b) Intentar varias formas nuevas de hacerlo.
30. Cuando alguien me muestra datos, yo prefiero...
a) Gréficas y tablas.
) Un texto que resuma los resultados.
31. Cuando escribo un trabajo acerca de algin tema, casi siempre
yo...
a) Pienso y escribo el trabajo iniciando por el principio y hasta
llegar al final.
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b) Pienso y escribo diferentes partes del trabajo y luego las or-
deno.
32. Cuando tengo que participar en un trabajo de equipo, me
gusta que...
a) Primero, todos los integrantes del equipo aporten sus ideas.
b) Primero, cada quien escriba sus ideas por separado y luego se
redna el equipo para comparar ideas.
33. Creo que es mejor elogio llamar a alguien...
a) Sensitivo.
b) Imaginativo.
34. Cuando conozco gente nueva, casi siempre recuerdo...
a) Su apariencia fisica.
b) Lo que ellos dijeron.
35. Cuando estoy aprendiendo un tema nuevo, yo prefiero...
a) Concentrarme mucho en ese tema, aprendiendo tanto como
yo pueda.
b) Relacionar ese tema con otros.
36. Me gusta mds que crean que soy...
a) Sociable.
b) Reservado.
37. Prefiero los curso que dan énfasis a...
a) Hechos, datos y materiales concretos.
b) Conceptos, teorias y materiales abstractos.
38. Para entretenerme, yo prefiero...
a) Ver televisidn.
b) Leer un libro.
39. Algunos profesores dan el programa de su materia a sus alum-
nos al inicio del curso, esos programas son para mj...
a) De alguna ayuda.
b) De gran ayuda.
40. La idea de hacer la tarea en equipo y que se dé la misma cali-
ficacién a todos los integrantes...
a) Me agrada.
) No me agrada.
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41. Cuando tengo que hacer un trabajo largo y dificil...
a) Casi siempre repito todos los pasos otra vez para revisar mi
trabajo cuidadosamente.
b) Me parece que revisar mi trabajo es muy pesado y realmente
tengo que forzarme a hacerlo.

42. Casi siempre recuerdo los lugares en donde he estado...
a) Fdcilmente y con detalle.
b) Con dificultad y sin mucho detalle.

43. Cuando resuelvo problemas en un grupo, casi siempre yo...
a) Pienso en los pasos hacia una solucién.
b) Pienso en las posibles consecuencias o usos de la solucién en
diversas dreas.

Nota: sume cada uno de los incisos a y b y anételo en el espacio correspondiente. Reste
el total de incisos a, menos el total de incisos b, y coloque su total en la siguiente recta
numérica (correspondiente a cada hemisferio cerebral).

Ambivalente
Resultado: —_—
Total de incisos a)=
-44 -5 0 5 44
Total de incisos b)= (RN — [N —
Derecho lzquierdo

Total =

HEPY (2002). Cuaderno de Trabajo para el Taller de Estrategias de aprendizaje.
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Anexos

ANEXO 2. CUADRANTES CEREBRALES

Intrucciones. Elabore un proceso de auto-evaluacién de cada uno
de los aspectos o actividades que aparecen a continuacién de acuerdo
con su desempeno en ellos. Utilice una escala numérica de 1 a 5.

Lo que hago mejor: 5. Lo que hago bien: 4. Lo que hago regular:
3. Lo que menos bien: 2. Lo que hago peor: 1.
Nota: del grado de sinceridad depende la objetividad de esta prueba.

Cuadrante a superior izquierdo cerebral

1. Tengo habilidades especificas en el campo de las matemdticas y
las ciencias:

2. Pienso que la mejor forma de resolver un problema es siendo
analitico:

3. Me inclino hacia la critica en todos los asuntos:

4. Tengo habilidades para solucionar problemas complejos de ma-
nera légica:

5. Antes de tomar algo como verdadero, lo comprendo, e indago
otras fuentes:

6. Tengo capacidad de comprender, y manipular ndmeros y esta-
disticas de acuerdo con Sun fin:

7. Me gusta solucionar problemas inclindndome a conocerlos y
buscar mediciones exactas:

8. Tengo la capacidad frente a los problemas de razonar en forma
deductiva, a partir de alguna teorfa:

9. Ante un problema; al descomponer las ideas las relaciono con la
totalidad:

10. Selecciono alternativas sobre las base de la razén-inteligencia;
en oposicién al instinto, a la emocién:

Subtotal: A=

Cuadrante b inferior izquierdo limbico
1. La planificacién y la organizacién son prioritarias en mis activi-

dades:
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2. Esimportante para mi tener un lugar para cada cosa y cada cosa
y en su lugar:

3. Acostumbro escuchar las opiniones de los demds y hacer aclara-
ciones:

4. Prefiero las instrucciones especificas en lugar de aquellas gene-
rales que dejan muchos detalles opcionales:

5. Pongo mucha atencién en los pequefios detalles o partes de un
proyecto:

6. Tengo capacidad de control y dominio de mis emociones cuan-
do elaboro un plan o proyecto:

7. Pienso que trabajar con un método paso a paso es la mejor ma-
nera de resolver mi problema:

8. Tengo habilidades especificas en el manejo de auditorio o ha-
blar en publico:

9. Formulo métodos o medios para alcanzar un fin deseado, antes
de pasar a la accién:

10. Tengo la capacidad de coordinar a las personas o de ordenar
los elementos para lograr relaciones coherentes y armoniosas:

Subtotal B=

Cuadrante c derecho inferior limbico
1. Prefiero trabajar en equipo que hacerlo solo: __
2. Esimportante para mi estar en muchas oportunidades acompa-
fiado:
3. Creo en la trascendencia humana, en algo superior o espiritual:

4. Soy emotivo frente a las situaciones dificiles:
5. A menudo actio para solucionar problemas de tipo social:

6. En muchas ocasiones prima mds en mis decisiones, lo emotivo
que lo légico y lo racional:

7. Disfruto, observo y me emociono frente a la belleza de la natu-
raleza:
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8. Tengo habilidades para percibir, entender, manipular posicio-
nes relativas de los objetos en el espacio:

9. Utilizo todos mis sentidos con frecuencia para resolver proble-
mas (olfato, vista, gusto, tacto, oido):

10. Tengo la capacidad de desarrollar y mantener buena comuni-
cacién con diferentes tipos de personas: ____
Subtotal C=

Cuadrante d derecho superior cerebral
1. Tengo interés muy fuerte o talento para pintar, dibujar, esque-
matizar con la musica, poesia, escultura, entre otras:
2. Tengo la capacidad de razonar en forma avanzada y creativa,
siendo capaz de adquirir, modificar y retener conocimientos:

3. Produzco nuevas ideas e innovaciones en mi trabajo:

4. Tengo la capacidad de entender y hacer uso de imdgenes visua-
les y verbales para representar semejanzas y diferencias:

5. Tengo la capacidad de percibir y entender una problemdtica
global sin entrar en el detalle de los elementos que la compo-
nen:

6. A menudo mis mejores ideas se producen cuando no estoy ha-
ciendo nada en particular: ____

7. Prefiero ser conocido y recordado como una persona imaginati-
vay fantasiosa: _____

8. Puedo frecuentemente anticiparme a la solucién de los proble-
mas:

9. Tengo la capacidad de utilizar o comprender objetos, simbolos
y sefiales complejas:

10. Utilizo el juego y el sentido del humor en muchas de mis ac-
tividades:

Subtotal D=

Sume cada una de las columnas, multipliquelo por 2 y coloque
su total en la grafica (en cada uno de los cuadrantes):

101



Buenas préacticas docentes y estrategias de ensefianza en la universidad

Cuadrante | Cuadrante
A D
Cuadrante | Cuadrante
B C

El resultado confréontelo
con la siguiente tabla:

Rango Dominancia Perfil

80-100 Primaria 1
60-79 Secundaria 2
0-59 Terciaria 3

114-118).

Dirigido: adultos sin formacion en recreacion. Instrumento sobre dominancia cerebral
Perfil personal de estilo de pensamiento del cerebro total. Prueba disefiada por Carlos
Alberto Jiménez V. Con base en lineamientos teéricos de Herrmann (Jiménez, 2000, pp.
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