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RESUMEN

MODELO DE DISENO DIDACTICO CON ENFOQUE COGNITIVO.
COMO ENSENAR A APRENDER

Autor: Etty Haydeé Estévez Nénninger

Asesora: Dra. Margarita A. de Sanchez

En esta tesis se propone un modelo de disefio didactico con enfoque
cognitivo, aplicable a los niveles de ensefianza media superior y superior. El modelo
se sustenta en paradigmas cognitivos que proponen tomar en cuenta los procesos
cognitivos o mentales en la ensefianza y el aprendizaje mediante el disefio y el uso
de estrategias cognitivas como medios para lograr que el estudiante aprenda a
aprender. Se conciben las estrategias cognitivas como procedimientos para adquirir,
organizar, almacenar, recuperar y usar conocimientos.

Asimismo, el modelo se sustenta en aportaciones tedricas sobre el curriculum
que permiten ubicar al disefio didactico en una visidon contextual, es decir, en
relacién a los requerimientos sociales y culturales que se le plantean a la educacion.

Se realiza la descripcion del modelo operativo de disefio didactico (MODD), el
cual consiste de cinco pasos generales: 1) elaboracién de fundamentacién y
lineamientos curriculares 2) formulacién de objetivos generales y esbozo de
contenidos 3) organizacion y desglose de contenidos 4) seleccidn y desarrollo de
estrategias cognitivas y 5) formulacién del sistema de evaluacién del aprendizaje. El
procedimiento propuesto para la elaboracién del disefio didactico de una materia o
asignatura, se aplica a un caso particular y se presenta el prototipo correspondiente,
el cual incluye ejemplos de cada una de las estrategias cognitivas seleccionadas
para apoyar la ensefianza de la materia objeto de disefio.

El MODD propone el disefio de dos tipos de objetivos para la ensefanza,
mismos que se conciben como reciprocos o0 complementarios: objetivos
relacionados con el aprendizaje de contenidos especificos y objetivos relacionados
con el aprendizaje metacognitivo. Es decir, en la medida en que las estrategias
cognitivas se empleen como técnicas de disefio por el maestro al desarrollar la
programacioén de un curso, los estudiantes pueden adquirir determinada informacion
o destreza, al tiempo que también aprenden -por ejemplo- cOmo usar una imagen,
un mapa conceptual o el parafraseo de ideas. Se parte del doble supuesto de que el
aprendizaje de estrategias mejora y estimula el aprendizaje de contenidos y de que
mediante el aprendizaje de contenidos el estudiante aprende a usar estrategias
cognitivas que lo motivan y capacitan para aprender a aprender (aprendizaje
metacognitivo).
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CAPITULO 1

DE LAS NECESIDADES AL PROBLEMA Y LOS OBJETIVOS

“Més importante que la ciencia de gobernar al
pueblo es la ciencia de educar a la juventud”.
Platén.

La vertiginosa acumulacion del conocimiento en todas las areas del saber, la
incesante revolucion tecnolégica que le acompafia y la creacién de nuevas
disciplinas, en un contexto de crecientes y cada vez mas complejas necesidades
econdémicas y sociales, plantean un enorme desafio a la educacién. Diagndsticos
cada vez mas precisos en diferentes dreas de la actividad educativa y del ejercicio
profesional mismo en diversas sociedades, parecen reforzar una misma impresién
general: que la labor educativa no esta alcanzando los niveles de preparacion
cientifico-técnica ni la formacién cultural y humanistica esperada. Mas
especificamente, parece haber acuerdo en que:

e el ritmo del desarrollo cientifico y tecnoldgico implica cambios constantes en el
conocimiento, lo que acelera el ritmo de obsolescencia de lo aprendido en la
escuela.

» se registran cambios frecuentes en el ejercicio de las profesiones, de tal modo
que lo que se aprendid a hacer en la escuela a menudo resulta poco util para el
desempefio en la practica profesional.

» |os problemas y necesidades sociales se acumulan y complejizan de tal modo que
demandan soluciones imaginativas que la formacion educativa actual no siempre
esta en condiciones de encarar.

En el campo de la ensefianza universitaria, que es el que atafne a este trabajo
de tesis ¢qué hacer para responder a estos retos? ¢;qué tipo de educacion se

requiere? Aqui parece haber también un acuerdo general, por lo menos en el plano



declarativo: que los estudiantes no sélo deben adquirir informacién, sino que deben
aprender estrategias cognitivas, es decir, procedimientos para adquirir, recuperar y
usar conocimientos. En otras palabras, se demanda un cambio de enfoque que
posibilite que las universidades ensefien a aprender y que los estudiantes aprendan
a aprender.

¢,Cémo lograr tales propésitos en tanto implican cambios radicales en la
educacion? Si las pretensiones intentan rebasar el nivel de las buenas intenciones
del discurso politico, es imprescindible que las aportaciones se generen en el
terreno de la practica educativa. En este punto todo indica que el eje de las
consideraciones para el cambio educativo se centra en el profesional de la docencia:

“Su figura aparece hoy como factor prioritario de la tan deseada mejora
educativa. El es el responsable del acontecer educativo diario. Su
actuacién es la clave que determina el flujo de los acontecimientos en el
aula, de la forma de abordar la practica dependen por lo tanto la calidad
y naturaleza de los procesos de aprendizaje y el desarrollo de las
nuevas generaciones”. (Martin, 1995)

Este cometido supone una preparacién sistematica del docente para el
ejercicio de su profesion, igual que se demanda de todas las profesiones. Asi como
el médico debe estar formado en ciencias médicas, el abogado en ciencias juridicas,
el economista en las econdmicas, etc, el profesor debe estar formado en pedagogia
y didactica. Por su propia naturaleza, la obra educativa tiene una doble
responsabilidad: ante el individuo y ante la sociedad; sus efectos, positivos o
negativos, son profundos y duraderos en el individuo y en el terreno social tienen
repercusiones de largo alcance. La educacion es una labor compleja y sutil de
ingenieria humana ya que

“se trata, nada menos, que de desarrollar y formar el caracter, la
inteligencia y la personalidad de las nuevas generaciones, de modo que
se integren en la coyuntura de la vida social como factores positivos de
bienestar, de mejoria y de progreso humanos” (De Mattos 1985).

Esto, que parece una obviedad, tiene consecuencias decisivas en la practica
y, en primer lugar, implica un replanteamiento de la figura del profesor: dejar de ser
considerado como mero ejecutor de planes y programas de estudio para concebirlo

como un profesional de la docencia con dominio de los conocimientos pedagogicos -



la filosofia, la ciencia y la técnica de la educacién. En otras palabras, se aboga por
un docente que sabe qué se esta haciendo, porqué y para qué, para lo cual debe
poseer los recursos técnicos, conocimientos y habilidades para orientar con
seguridad a sus alumnos en el aprendizaje, conduciéndolos a desarrollar sus propias
habilidades cognitivas.

De acuerdo con una conocida metafora, la ensefianza en el aula es como el
viaje en una nave cuyo piloto, ademas de saber con precision a dénde y cuando va a
llegar, tiene la mision de ir adecuando la direccion, la velocidad, las condiciones del
avance a las circunstancias de cada situacion del mar, viento, pasaje, etc. Los
profesores deben estar preparados para enfrentar situaciones diferentes en cada
clase, en cada curso y con cada grupo de alumnos, ante lo cual no puede conducirse
con procedimientos algoritmicos o con recetas que se aplican de modo rigido; se
requieren solidos conocimientos y habilidades para realizar sobre la marcha
improvisaciones y readecuaciones a la direccién del proceso. Por esto se dice que la
practica educativa se caracteriza por ser una combinacion de arte, técnica e
improvisacion.

En virtud de lo anterior, se considera que el disefio de la practica docente es
una de las competencias mds importantes en la formacién del profesor, uno de los
espacios privilegiados de la profesionalidad docente, en tanto que implica la
capacidad para la construccidon y el desarrollo del curriculum apropiados a cada
situacién escolar concreta (Zabalza, 1993).

La ensefianza tradicional, centrada en la transmision de informacion, ha
demostrado grandes limitaciones para el aprendizaje. Hoy sabemos que cuando el
conocimiento se transmite como si se tratara de un tesoro de informacion y se
utilizan métodos convencionales centrados en la clase magistral expositiva y en la
memorizacion, se obstaculiza el desarrollo de las habilidades del estudiante para
procesar informacién. Ante este problema se han buscado alternativas que
contribuyan a corregir dicha situacién. Hoy se trata de promover el desarrollo de
habilidades que propicien un aprendizaje mas duradero, significativo y de mayor

aplicabilidad, tanto de habilidades que se relacionan con procedimientos para



adquirir y usar conocimientos, como con procedimientos propios al método de cada
disciplina (de Sanchez, 1993).

La Pedagogia y la Didactica modernas estan incorporando en sus cuerpos de
conocimientos los aportes del estudio de la cognicion, en el sentido de que la
ensefianza debe considerar las estructuras cognitivas que entran en juego durante la
adquisicion de conocimientos, es decir, los procesos y formas de razonamiento que
utilizamos para pensar, adquirir y usar el conocimiento.

El presente trabajo de tesis se ha realizado con el propdsito de apoyar a los
maestros en su labor como disefadores de la practica de ensenanza. Tal propdsito
corresponde con un proyecto de desarrollo tecnolégico, en tanto que estd basado en
un enfoque cientifico practico y esta dirigido a proponer una alternativa concreta para
mejorar un aspecto del proceso ensefianza-aprendizaje: la eficiencia docente en la
etapa de planificacién de la actividad aulica.

La alternativa consiste en un modelo de disefio didactico, es decir, un patrén o
plantilla cuya funcion es servir de guia para elaborar el disefio o plan de ensefianza y
de aprendizaje de una materia o0 asignatura, susceptible de ser empleado tanto en el
nivel medio superior como en el nivel superior de la ensefanza; en esta tesis se
concibe el disefio didactico como un conjunto integrado de componentes
estratégicos destinados a alcanzar del mejor modo posible los objetivos
educacionales deseados bajo ciertas condiciones dadas (Riegeluth, 1983).

Interesa destacar que los antecedentes de este trabajo se relacionan con los
esfuerzos realizados en la Universidad de Sonora por desarrollar la formacion
didactica de su personal académico. Esta institucién ha impulsado entre su cuerpo
docente diversos programas de actualizacién en dreas de la Didactica y la
Pedagogia y se ha destacado por mantener una politica de apertura a los nuevos
descubrimientos conceptuales e instrumentales, en el interés de encontrar

alternativas que mejoren la ensefianza y el aprendizaje en las aulas universitarias.

Al igual que el resto de las universidades del pais, la Universidad de Sonora
ha experimentado en las dos Ultimas décadas un acelerado crecimiento cuantitativo
de su poblacién estudiantil y docente, de tal manera que enfrenta la necesidad

creciente de capacitar a su personal académico. Los primeros intentos en esta



direccién datan de 1974 con la creacion del Centro de Didactica, cuyo enfoque se
centro en la asimilacién y transmisién de la tecnologia educativa. El centro fue
reemplazado en 1983 por el Departamento de Formacion de Recursos Humanos, el
cual se orienté por los nuevos planteamientos de la Pedagogia critica, alejandose de
los enfoques conductistas de su antecesor. Desde su fundacién hasta el momento
actual, las funciones de este departamento, hoy Direccién de Desarrollo Académico,
se han ido complejizando alrededor de una diversidad de funciones académicas,
como son las de evaluacidn y reforma curricular, investigacion educativa y formacién

didactica de profesores.

La autora de esta tesis ha tenido la oportunidad de participar en varias de
estas experiencias durante los ultimos nueve anos. De hecho, los antecedentes del
modelo de disefio didactico que aqui se propone Io constituyen, en parte, una serie
de cursos y asesorias para la elaboracién de programas de materia y de disefios
didacticos. En tales experiencias se ha contado con el apoyo de maestros de la
Universidad de Sonora que, preocupados por la superacion académica de la
institucion, han participado activamente en la adquisicion de nuevos conocimientos

didacticos y han aportado ideas en el campo de la docencia.

La propuesta de modelo de disefo didactico se elaboré gracias a los
conocimientos y habilidades adquiridos por esta tesista en la Maestria en Educacién
del Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey, a partir de los
cuales se analizaron y enriquecieron las experiencias mencionadas. La alternativa
que aqui se presenta incorpora algunas ideas innovadoras generadas en el campo
de la cognicién, de la didactica y del estudio del curriculum, en particular sus
implicaciones para el disefio instruccional o didactico. Una de las caracteristicas
centrales de este modelo es el empleo de estrategias cognitivas como medios para
ensefar a aprender.

Ademads de los antecedentes ya expuestos, este primer capitulo contiene los
siguientes elementos:

1.1. Diagndstico de necesidades del contexto educativo

1.2. Definicion del problema que contribuye a solucionar esta tesis



1.3. Objetivo general de la tesis
1.4. Pertinencia del tabajo

1.5. Enunciacién de los capitulos que componen esta tesis

1.1. Diagndstico de necesidades

El diagndstico o determinacion de necesidades que aqui se realiza esta
basado en el modelo de discrepancia de Stake (citado en de Sanchez, 1995a),
segun el cual una necesidad surge de la comparacion de dos situaciones, una
deseada y otra observada. La situacién deseada esta determinada por las teorias,
los objetivos y los aspectos normativos tanto conceptuales como operativos, es
decir, la forma en que las cosas deberian ser (exigencias), podrian ser (necesidades
de desarrollo) o nos gustaria que fueran (necesidades individuales); mientras que la
situacion observada es la que emana directamente del plano de la realidad. Como
consecuencia de la comparacion surgen las discrepancias que permiten identificar
las necesidades. La necesidad, a su vez, conduce a un juicio de valor o a la

definicién de uno o mas problemas (de Sanchez, 1995).

Descripcion de la situacion observada
Para fundamentar la situacién observada, se acudid al analisis de diversas
fuentes de informacion:

1. De acuerdo con un estudio realizado recientemente por un amplio grupo de
académicos de diversas universidades del pais, la mayoria de los problemas que
dieron origen a los primeros programas de formacion docente en las instituciones
de educacion superior siguen vigentes. Mas de la mitad de los académicos
considerados en este estudio, reconocieron contar con pocas habilidades de
ensefianza y no tener experiencia previa en docencia, pese a que Ssu
responsabilidad principal inmediata es la ensefianza. Una tercera parte de los
docentes estudiados admitio incluso deficiencias de conocimiento de su propia
disciplina y mas del 90% reporté no tener experiencia previa en investigacion (Gil

Antén, et al, 1994).



2. En un estudio exploratorio realizado en la Universidad de Sonora con el fin de
“identificar cudles son los principales problemas que se enfrentan en la
ensefanza-aprendizaje de contenidos escolares”, se informa que:

e La mayoria de los maestros tienen pocas oportunidades de investigar aspectos
de la disciplina en torno a la que ejercen la docencia, mucho menos de
investigar problemas relacionados con su ensefanza.

e La investigacion de la propia prdctica docente no es un asunto de interés
prioritario en ninguna de las areas de conocimiento.

e Los alumnos privilegian en su aprendizaje un enfoque superficial.

e Las condiciones institucionales son poco favorables para la innovacion en las
formas de concebir y practicar la funcion docente.

o El docente muestra desconocimiento de la influencia de los procesos cognitivos
en el aprendizaje y, por tanto, de las alternativas para mejorar la ensefianza de
sus propias materias.

e El maestro desconoce los medios para diagnosticar el nivel de conocimientos
previos e incluso el grado de comprension que van logrando sus alumnos
durante el aprendizaje. (Estévez y Nieblas, 1994).

3. A lo largo del trabajo de asesoria directa que esta autora ha realizado con
aproximadamente 100 docentes de la Universidad de Sonora (que representan el
5% del total de maestros de la institucion) con el fin de re-disefiar sus programas
de materia, se ha podido constatar que el 99% de los programas con los que
inicialmente contaban los maestros eran el equivalente a meros listados de temas
y bibliografia y en pocos casos se incluian objetivos de la materia. Se registrd
ausencia total de disefios didacticos.

4. A partir de los procesos de revision curricular del 80% de las licenciaturas de la
Universidad de Sonora, segun consta en los archivos de la Direccion de
Desarrollo Académico de la institucion, pudo constatarse que la mayor parte de
los programas académicos carece de lineamientos institucionales que orienten el
desarrollo de la programacion didactica de los cursos.

5. Las instituciones de educacion superior y las de educacion media superior en

Sonora, no cuentan con lineamientos curriculares, algun tipo de propuesta o guia



actualizada para elaborar los programas de materia de sus respectivos curriculas,
segun se concluye de las indagaciones realizadas en la Direccién de Educacion
Media Superior y Superior de la Secretaria de Educacién y Cultura del Gobierno
del estado. Algunas instituciones cuentan con el viejo modelo de las cartas
descriptivas basadas en el enfoque conductista para la planificaciéon de la
ensefianza. Asimismo, los programas de capacitacion docente que se han
realizado en las dos ultimas décadas han consistido principalmente de cursos
sobre cdmo elaborar cartas descriptivas y microensefianza.
A partir de la informacién antes considerada, pueden establecerse las
siguientes afirmaciones que constituyen una sintesis de la situacion observada:

e Una parte significativa de los maestros de las instituciones de ensefianza media
superior y superior, no elaboran disefios didacticos que incluyan los elementos y
componentes basicos del proceso de ensefanza-aprendizaje, por lo que la
planificacion de la ensefianza se encuentra en niveles muy deficientes. Los
maestros ensefian en funcion de orientaciones muy generales sobre los
contenidos que debe tener cada materia, a partir de las generalidades
establecidas en cada plan de estudios (que por lo comun consisten en tiras o
listados de materias con un minimo desglose de los temas). Por lo anterior, puede
afirmarse que la mayoria de los maestros mencionados ensefan, principalmente,
de acuerdo con sus criterios personales, mismos que en algunos casos consisten
en la ausencia total de planificacion.

e Una parte significativa de los maestros no cuentan con una metodologia para la
elaboracion de disefios didacticos que incluyan todos los elementos de la
ensefianza (qué ensenar y como hacerlo) y promuevan el desarrollo cognitivo de
los estudiantes. Una buena parte de los docentes ensefian basados en programas
de materia que son una mera transcripcion, parcial o total, de indices o contenidos
de libros sobre la disciplina en cuestién.

e En muchas instituciones de educacién media superior y superior no existen
lineamientos institucionales ni criterios metodolégicos que orienten la labor del

docente en este aspecto.



e La mayoria de los maestros de las instituciones mencionadas no han recibido

capacitacion para elaborar disefios diddcticos de acuerdo a los ultimos avances

del conocimiento en este campo (Psicologia cognitiva y Didactica).

Descripcion de la situacion deseada

A continuacion se describe la situacion deseada, tomando como base las

mismas variables del punto anterior.

Que los maestros elaboren disefios didacticos que tomen en cuenta todos los
elementos y componentes basicos de la ensefianza y promuevan el desarrollo
cognitivo de los estudiantes mediante el uso de estrategias cognitivas.

Que los maestros cuenten con una metodologia para la elaboracion de disefios
didacticos integrales, es decir, en los que se considere tanto la adquisiciéon de
conocimientos, como de procedimientos y actitudes, y les permita conducir la
ensefanza con base en el uso de estrategias cognitivas.

Que las instituciones de educacion media superior y superior cuenten con
lineamientos institucionales y criterios metodolégicos para orientar y regular la
labor docente en relacion a la planificacién de los cursos.

Que los maestros reciban capacitacion para elaborar disefios didacticos de

acuerdo a una metodologia basada en el enfoque cognitivo.

Aplicacion el modelo de discrepancia de Stake

Se realizd la comparacion entre lo que se desea lograr y lo que ocurre en la

realidad, es decir, entre la situacién deseada y la situacién observada, con el fin de

encontrar discrepancias. El resultado es el siguiente:

Identificacion de discrepancias:

e Sélo una minoria de los maestros de las instituciones mencionadas elaboran

disefios didacticos integrales y basados en un enfoque cognitivo; se desea que

todos los maestros lo hagan.



e Una minoria de maestros cuenta con conocimientos y métodos actualizados que
les permite elaborar disefios didacticos integrales y basados en un enfoque
cognitivo; se desea que todos los maestros cuenten con ello.

e Las instituciones no cuentan con lineamientos y criterios metodoldgicos disefiados
para orientar la labor de planificacién de los docentes y se espera aportar
elementos para que se institucionalicen directrices en este sentido.

e La capacitacion que han recibido los maestros para la elaboracién de programas
de materia y disefios didacticos de acuerdo a enfoques nuevos ha sido muy
limitada tanto cualitativa como cuantitativamente; se desea empezar a crear

condiciones para lograr que todos los maestros la reciban.

1.2. Definicién del problema

Como paso previo a la definiciéon del problema que esta tesis contribuye a
resolver, se realizara un analisis de las discrepancias a fin de definir primero las
necesidades y derivar, en un segundo momento, el problema como consecuencia de
aquellas.

La primera discrepancia se refiere a un producto, es decir, a un logro
esperado para los maestros. El resto de las discrepancias se refiere a las
condiciones y requisitos, tanto internos, referidos al maestro, como externos,
referidos al contexto institucional.

En relacién con estas variables se podria plantear como hipétesis de trabajo o
establecer como supuesto gque la carencia de una metodologia adecuada para la
elaboracion de disenos didacticos, la ausencia de lineamientos institucionales y la
falta de capacitacién, son factores que estan influyendo en el deficiente trabajo de
planificacién de la ensefianza del docente en las escuelas de educacion media
superior y en las universidades del estado de Sonora.

De acuerdo con esta hipdtesis, la necesidad puede definirse como:

e La creacion de las condiciones para que los maestros estén en posibilidad de

elaborar los disefios diddcticos de los cursos que imparten.
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Si se toman en cuenta los supuestos acerca de los factores o variables que
intervienen en la situacién problematica ;como puede satisfacerse la necesidad
planteada?

Es probable que se contribuya a satisfacer esta necesidad ofreciendo a los
maestros una metodologia para la elaboracién de disefios diddcticos. El problema,

entonces, puede ser enunciado mediante la siguiente pregunta:

Problema

¢Como proporcionar una metodologia con enfoque cognitivo para la
elaboracion de disefios diddcticos que contribuya a lograr que los maestros
planifiquen la ensefianza de las materias que imparten? ¢qué requisitos y
condiciones debe cumplir la propuesta metodoldgica para que contribuya al propdsito

esperado?

1.3. Objetivo general de la tesis.

Elaborar un modelo de disefio didactico que incorpore el enfoque cognitivo en
la planificacion de la ensefianza, como una forma de lograr que el docente pueda
promover deliberadamente el desarrollo de los procesos y habilidades mentales
necesarios para el aprendizaje, a través de utilizar estrategias cognitivas que faciliten
y apoyen la adquisicion de los contenidos para lograr los objetivos instruccionales

que se plantean en cada materia.

1.4. Pertinencia del trabajo

La pertinencia de este trabajo de tesis puede ser establecida en torno a varios
aspectos.

Primero, tomando en cuenta que la “actividad profesional primaria que
desempena la mayoria de los académicos en las universidades esta centrada en su
papel como docentes” (Gaff, 1979, citado en Ramirez, 1995) y en forma secundaria
en sus actividades de investigacion y de servicio. De acuerdo con este punto de vista
es que se ha considerado importante centrar el foco de atencion de esta tesis en uno

de los componentes centrales de la ensefianza: sus insumos. Desde un punto de
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vista global, el proceso de ensefanza y, por ende, el de aprendizaje se componen de
tres momentos o fases: la entrada o insumo, fase también conocida en su
denominacion inglesa como input; el proceso, desarrollo o practica; y la evaluacion y
retroalimentacion de los resultados. Con la elaboracién de un modelo metodoldgico
para la planificacién de la ensefianza en el que se incorporen los descubrimientos
mas recientes en el campo de la cognicién y la diddctica, se busca contribuir al
mejoramiento de los procesos y los resultados de la préctica de la ensefianza en las
aulas universitarias y, con eIIo,. llenar el vacio existente en este aspecto del
desarrollo profesional de los académicos de las instituciones de educacién superior.
Segundo, este modelo puede ser utilizado en las universidades y en las
escuelas preparatorias y de bachilleres en sus dos planos: como un modelo tedrico
que aporta elementos conceptuales para la comprension del problema del disefio
instruccional desde una perspectiva cognoscitiva y como un modelo operativo que
puede ayudar al docente a realizar sus actividades de planificacion de la ensefianza.
Tercero, este trabajo puede contribuir a crear un marco de referencia para el
desarrollo del conocimiento sobre planificacién de la ensefianza con enfoque
cognitivo de las disciplinas académicas en el nivel superior de la ensefianza y, por
tanto, pueda ser objeto de investigaciones evaluativas que aporten conocimientos
sobre su utilidad y validez; a su vez, dicho conocimiento podria utilizarse para
establecer comparaciones con los resultados de la aplicacion de otros modelos en

diversas instituciones educativas.

1.5. Enunciacidén de los capitulos que componen la tesis
Ademads de este primer capitulo introductorio, la tesis se compone de otros

dos capitulos:
E!l Capitulo 2, dedicado a fundamentar tedricamente el trabajo y a establecer

los lineamientos conceptuales que orientan la elaboracién de la propuesta operativa
que se desarrolla en el Capitulo 3. El Capitulo 2 esta estructurado en tres grandes

secciones:
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1. Definiciones. En esta primera parte se define cada uno de los siguientes
conceptos o términos empleados en el titulo del capitulo: “modelo de disefio
didactico”.

2. ;Qué es un modelo de disefo didactico? En este segundo apartado se
desarrollan definiciones y conceptos en torno a dos aspectos generales: a) las
relaciones del curriculum y el disefio didactico y b) un enfoque cognitivo del
proceso de ensefanza-aprendizaje aplicable al disefio didactico.

3. ¢Cuadles son las fases y componentes del modelo de disefio didactico? En esta
tercera parte del capitulo se analizan las implicaciones inferidas de la seccién que
antecede, que tienen las contribuciones de las teorias curriculares y del estudio de
la cognicién para el disefio didactico, en especial para la determinacion de sus
componentes y fases de elaboracion.

En el Capitulo 3 se presenta un modelo operativo para elaborar el disefio
didactico de materias o asignaturas y su aplicacién en la elaboracion de un prototipo.
Dicho capitulo contiene dos partes:

1. Modelo operativo de disefo didactico. En esta seccion se explica el procedimiento
general propuesto para la elaboracion de disefios didacticos, incluyendo la
descripcidn de sus cinco fases 0 pasos.

2. Aplicacidon del modelo para elaborar el disefio didactico de una materia. Esta
ultima parte del tercer capitulo contiene los pasos de la aplicacidon a un caso
particular del modelo de disefio didactico que se sustenta en esta tesis, asi como

el prototipo correspondiente.
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CAPITULO 2

ASPECTOS TEORICOS Y CONCEPTUALES QUE SUSTENTAN LA
ELABORACION DE UN MODELO DE DISENO DIDACTICO

El problema planteado como pregunta en el Capitulo 1 puede tener diversas
respuestas, todo depende del enfoque tedrico que se adopte para hacerlo. En este
capitulo se desarrollan los aspectos tedricos que a manera de referencia
conceptual fundamentan y orientan la elaboracion de un modelo de disefio
didactico, cuya parte operativa se propone en el Capitulo 3.

La tarea de elaboracién de un modelo de disefo didactico se realizé desde
una perspectiva amplia y flexible, para tratar de integrar algunas aportaciones
tedricas generadas recientemente en el campo de la cognicién y planteamientos
innovadores en el campo de la didactica y el curriculum. Se parte de varias fuentes
tedricas, emanadas principalmente de la didactica como disciplina, de la ciencia
cognitiva, de la psicologia instruccional y de la psicologia social, en virtud de que lo
educativo demanda hoy respuestas integrales y globalizadoras para enfrentar los
retos de la formacion de los ciudadanos del futuro. Si se acepta, con Peters (citado
en Hierro, 1983), que la educacion tiene como finalidad con valor intrinseco el
desarrollo global e integral del alumno, el proyecto didactico del docente debe
atender a todos los ambitos de desarrollo del sujeto: adquisicién de conocimientos,
habilidades cognitivas y motoras, asi como al aspecto afectivo-social y de formacién
de valores.

Si bien la perspectiva general antes planteada es ecléctica, al considerar y
aplicar los diversos aportes tedrico-cientificos en la elaboraciéon de un modelo de
disefio diddctico, se puso énfasis en los aspectos tedricos sobre el desarrollo
cognitivo. Como se desarrollard a lo largo de este capitulo, se enfatiza lo cognitivo

por considerarsele:
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1. Un ambito de desarrollo en el que se ubican las capacidades directivas o
metacognitivas de todo sujeto, mismas que permiten controlar el propio
aprendizaje. Sélo con el desarrollo de este tipo de habilidad del pensamiento es
posible ensefar al estudiante a utilizar estrategias cognitivas que le permitan
aprender a aprender.

2. Un ambito que se encuentra estrechamente relacionado con los demds dmbitos
o esferas de desempefio y formacion del sujeto. El desarrolio intelectual
involucra al desarrollo afectivo-social, en tanto que para el logro de aprendizajes
autocontrolados es indispensable despertar en el estudiante una actitud positiva
hacia su formacion, confianza en si mismo e interés por su medio, por las
personas que lo rodean y por las ideas de los demas.

Existen una gran variedad de enfoques o paradigmas cognitivos. Este trabajo
se apoya de modo predominante en el paradigma del procesamiento humano de
informacidn (PHI), marco interpretativo a partir del cual se concibe a la mente como
una entidad capaz de adquirir, organizar, almacenar, recuperar y usar informacién o
conocimientos, cuyos componentes son las estructuras, los procesos y las
estrategias; en el paradigma de procesos, el cual explica los aspectos conceptuales
y metodoldgicos de un enfoque de pensamiento basado en la operacionalizacién
del acto mental (de Sanchez, 1987); y, para algunos aspectos particulares, se
recurre a otras perspectivas cognitivas como la ausubeliana referente al concepto
de aprendizaje significativo. Asi, la propuesta esta inspirada en los modelos de
ensefianza que proponen la infusidon de procesos cognitivos en la ensefianza y el
aprendizaje, mediante el disefio y el uso de estrategias cognitivas en la ensefianza.

En sintesis, el modelo de disefio didactico sustentado en esta tesis se
caracteriza por:

1. Una perspectiva multimodal al estar basado en varias fuentes tedricas.

2. Un enfoque holisitco e integral al considerarse tanto el ambito de los
conocimientos, como el de las habilidades y el de las actitudes y valores.

3. Privilegiar el empleo de estrategias cognitivas como medio para activar los

procesos mentales necesarios para propiciar el aprendizaje.
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4. Una vision contextual, al ubicar el disefio diddctico en el marco de un curriculum
que es concebido como reconstruccion del conocimiento y propuesta de accién
para acercar la teoria con la practica curricular, las intenciones con la realidad
curricular (Stenhouse, 1984).

Este capitulo consta de dos partes: 1) ¢;qué es un modelo de disefio

diddctico? y 2) ¢,cudles son los componentes del disefio didactico de una materia o

asignatura? La organizacion de las ideas de este capitulo se ilustra en la figura 2.1.

Figura 2.1
Estructura del Capitulo 2

¢, Qué es un modelo de disefo didactico?

|

v v

Teoria curricular Ciencias cognitivas

Componentes del
disero didactico

En la primera parte del Capitulo 2 se definen los términos empleados en el
concepto modelo de disefo didactico; posteriormente, se expone con mas amplitud
el concepto de disefo atendiendo a los nuevos planteamientos tedricos sobre el
curriculum; asimismo, se desarrollan los conceptos y principios emanados,
principalmente, de la psicologia cognitiva y de la ciencia cognitiva; todo ello con el
fin de sustentar la elaboracion de un modelo de disefio didactico.

En la segunda parte, se establecen las implicaciones que tienen las
contribuciones tedrico-conceptuales analizadas en la primera parte, a manera de
planteamiento tedrico-hipotético en cuanto a la definicion de los componentes del
modelo de disefio didactico asi como a la determinacion de sus caracteristicas; en
otras palabras, cudles son y en qué consisten los elementos que constituyen el

modelo de disefno didactico propuesto.
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2.1. ¢{Qué es un modelo de diseno didactico?

Esta primera pregunta del Capitulo 2 es considerada, primero, en relacién
con el desarrollo de la teoria curricular con el fin de ubicar el disefio diddctico desde
una vision contextual, es decir, en el marco del concepto de curriculum.
Posteriormente, en tanto que el disefio didactico es concebido en esta tesis como
un cuerpo de conocimientos que se ocupa de la comprension, mejoramiento y
aplicacién de métodos de ensefianza, se consideré necesario definir el proceso
ensefianza-aprendizaje desde un enfoque cognitivo aplicable al disefio didactico;
para ello, en la ultima parte de esta seccién, se presenta una sintesis que integra
algunas aportaciones recientes sobre como aprenden los estudiantes y sus

implicaciones para la ensefanza.

2.1.1. Definicion de algunos conceptos utilizados en el trabajo

Lo didactico, acepcién masculina de la didactica, se refiere al conjunto
sistematico de principios, normas, recursos y procedimientos especificos que todo
profesor debe conocer y saber aplicar para orientar con seguridad a sus alumnos
en el aprendizaje de las materias de los programas de un plan de estudios, en
todos los ambitos posibles: conocimientos, habilidades y actitudes.

El término didactico puede ser considerado como sinénimo de instruccional,
s6lo en la medida en que éste ultimo sea concebido en un sentido amplio que
incluya el “desarrollo social, psicolégico, emocional y moral del estudiante”
(Reigeluth, 1983). El término instruccién se ha utilizado y se sigue utilizando en un
sentido limitado, principalmente para referirse a la imparticién de “conocimientos de
una manera sistematica” (West, et al, 1991). Si bien la instruccién -adquisicion de
conocimientos- es indispensable y central en la labor educativa, ésta también
incluye el terreno de las actitudes; por esta razén se ha optado en este trabajo por
emplear el término disefio didactico para no dejar lugar a dudas respecto al punto
de vista respecto del caracter global de la ensefanza. En todo caso, el término
instruccion, cuando es utilizado en un sentido limitado a la imparticion de
conocimientos y habilidades, puede ser considerado conceptualmente como parte

de un concepto mas general que lo incluye como es el de didactica; del mismo
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modo, lo instruccional puede ser concebido como uno de los aspectos centrales de
lo didactico.

Un disefio es un plan, boceto o esquema que sirve para proyectar o
planificar ideas, acciones u objetos, de tal modo que dicho proyecto oriente el
desarrollo de la practica; equivale al plano en arquitectura y puede incluir
determinado tipo de estructura de las ideas o acciones. Sin embargo, existen
diferentes formas de realizar un disefio, por ello la necesidad de contar con un
modelo. Por modelo se entiende un patron, una especie de molde que se emplea
como guia para el disefador de la ensefanza. El modelo puede ayudar al
disefador a “ver el bosque desde los arboles” durante el proceso de disefio v, al
mismo tiempo, facilita ponerle atencion a los detalles a lo largo del proceso (West,
1991). Se asemeja al molde o plantilla que se utiliza como guia para formar una
pieza u objeto -una taza, por ejemplo- durante el proceso de su elaboracion.

John Dewey, a principios de siglo, fue el primer pedagogo que hizo un
llamado para desarrollar una “ciencia de enlace” entre la teoria del aprendizaje y la
practica educativa; posteriormente, Ralph Tyler también establecié la necesidad de
contar con dicho cuerpo de conocimiento. Hoy se considera que el disefo didactico
o instruccional es esa “ciencia de enlace”, en tanto cuerpo de conocimiento que
prescribe las acciones educativas e instruccionales con el fin de optimizar los
productos educativos deseados tanto en el terreno del desempefio cognitivo como
en el afectivo (Reigeluth,1983). Es la “ciencia de enlace” porque se ocupa de la
comprensién, mejoramiento y aplicacién de métodos de ensefianza.

Como actividad profesional realizada por los maestros, establece Reigeluth
(1983), el disefio didactico es un proceso de toma de decisiones respecto a cuales
son los métodos de ensenanza idéneos para el logro de los cambios deseados en
el conocimiento y las habilidades -y en las actitudes y los juicios de valor, agrega
esta autora- en relacion a un curso o contenido especifico de parte de una
poblacion estudiantil especifica. El resultado del disefio didactico es un “plano
arquitecténico” en el que se proyecta y planifica la practica educativa. Este plan o

proyecto de trabajo es una prescripcion acerca de cuales métodos de ensefianza e
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instruccién deberan ser usados y cudndo, durante el desarrollo de un curso o
contenido especifico y con determinados estudiantes.

Por otra parte, el disefio didactico como disciplina se orienta a la produccién
de conocimientos acerca de cémo producir o elaborar los mejores “planos
arquitécténicos”, es decir, conocimientos sobre diversos métodos de ensefianza,
sobre la combinacion éptima de métodos y acerca de las situaciones o contextos
en los que se espera que dichos modelos de ensefianza produzcan mejores
resultados. (Riegeluth, 1983).

Para concluir esta seccion de definiciones, se establece la relacion del
disefo didactico con el concepto de modelo. Los cientificos de la ensefianza y la
instruccion no estan solo interesados en saber si determinado método de
ensefanza tiene mejores resultados que otro bajo ciertas condiciones dadas, es
decir, no se esta solo interesado en los componentes de una estrategia simple y en
principios aislados de ensefianza. Lo que necesitan saber los maestros vy
disefnadores de la ensefanza es cual conjunto completo de componentes
estratégicos tiene mejores resultados -para la obtencién de los resultados
deseados- entre otros conjuntos bajo ciertas condiciones dadas. En sintesis, el
interés se centra en modelos completos que estan relacionados con teorias de
ensefanza e instruccion. ( Riegeluth, 1983)

El término “modelo” se ha utilizado de diversas formas. En el caso que
ocupa esta tesis, un modelo de disefio didactico se entiende como un conjunto
integrado de componentes estratégicos, tales como: la forma particular de
secuenciar las ideas del contenido, el uso de sintesis y esquemas panoramicos, el
uso de ejemplos, el uso de la practica, y el uso de diferentes estrategias para
motivar a los estudiantes. Un plano de arquitecto debe mostrar los diferentes
aspectos -de preferencia todos- de lo que sera una construccion. Del mismo modo,
un modelo didactico debe mostrar los diferentes aspectos -de preferencia todos-
que entran en juego en la ensefanza, con el fin de alcanzar del mejor modo posible
los objetivos deseados bajo las condiciones anticipadas.

El modelo de disefio didactico que a continuacion se desarrolla es de tipo

adaptativo, esto es, es un modelo que prescribe diferentes tipo de estrategias de
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ensefanza que se adaptan dependiendo de las acciones y respuestas de los
estudiantes. Existen otros modelos denominados modelos fijos en razén de que
prescriben el mismo tipo de estrategias de ensefianza independientemente de las

respuestas de los estudiantes. (Riegeluth, 1983)

2.1.2. Curriculum y diseno didactico

De acuerdo con el modelo aqui sustentado, el disefio diddctico se considera
inmerso en un contexto o realidad curricular, lo cual implica referirse a determinado
tipo 0 modelo de curriculum y a determinada teoria sobre el curriculum. Esto
significa que el trabajo de disefio no se realiza en forma aislada por parte del
docente, sino en funcién de una organizacion que regula las practicas escolares;
sin embargo, dichos condicionamientos no deben constituirse en candados que
impidan la flexibilidad para que el docente desarrolle su trabajo con responsabilidad
y creatividad en vistas del mejoramiento de la practica educativa. Por ello, el
producto de la actividad de disefio, esto es, el proyecto o plan de ensenanza, se
construye en virtud de una serie de importantes decisiones didacticas tomadas por
cada docente para convertir los lineamientos prestablecidos en el curriculum en
prescripciones y estrategias que guien las experiencias de aprendizaje de los
alumnos.

Existen diferentes perspectivas tedricas que buscan explicar qué es el
curriculum, a partir de las cuales se han elaborado diversos modelos de disefo
curricular. En esta tesis se adopta una concepcion de curriculum que, como punto
de partida, atiende a la naturaleza social de lo educativo por considerar que es
necesario primero reconocer las caracteristicas de la realidad en la que se pretende
operar, para poder decidir después qué tipo de disefio permite o acepta esa
realidad; entender como y en qué sentido y medida puede preverse, disefiarse o
programarse. Del mismo modo, un arquitecto no puede iniciar a ciegas la
elaboracion de un plano, sin antes conocer las caracteristicas y condiciones -
sociales, geogréficas, econémicas, etc- de la realidad en la que se piensa elaborar

dicho proyecto.
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2.1.2.1. Cultura, educacion y curriculum

La especie humana ha logrado desarrollarse en virtud de que las sociedades
han construido todo tipo de respuestas colectivas para superar los obstaculos
enfrentados en el devenir de la historia. A este conjunto de respuestas colectivas,
dice Coll, basado en Cole y Wakal, se le conoce como cultura. El concepto de
cultura es explicado por estos autores en un sentido muy amplio; asi, el concepto
engloba diversidad de aspectos tales como razonamientos, conceptos, lenguaje,
ideologias, costumbres, valores, creencias, sentimientos, mitos, pautas de
conducta, tipos de organizacién familiar, laboral, econdmica, entre otros. (Coll,
1985)

Pero ¢cémo logra la cultura preservarse, porqué no se olvida ni desvanece
con el paso del tiempo? Como parte de los propios acervos culturales, el hombre
ha construido y re-construido un sistemas de busqueda e interpretacidon de los
saberes acumulados; ha logrado perfeccionar estos sistemas hermenéuticos a
través de enraizarlos en un entretejido de actividades y practicas sociales
denominadas educacién, cuya funcién primordial es conservar, preservar y
transformar la cultura. En otras palabras, la cultura del hombre ha auto-producido
sus propias formas de preservacién a través de lo que conocemos con el nombre
de educacion.

Es a través de la educacion como las sociedades logran poner en manos de
todos sus miembros la herencia cultural y, de esta manera, la cultura no solo
sobrevive, sino que se desarrolla y perfecciona. Por esto, dice Coll, con la
educacion, entendida como un conjunto de practicas sociales, la sociedad ayuda a
sus miembros a asimilar la experiencia culturalmente organizada con el fin de que
se conviertan en miembros activos y creadores de nuevas formas culturales. (Coll,
1985)

La educacién, por ser una practica social muy abarcante, ha adquirido
formas muy diversas y siempre cambiantes a lo largo de la historia. Para los fines
de esta tesis, importa distinguir por ahora dos grandes formas de expresion de las
actividades socialmente educativas: el concepto de educacién escolar, también

conocido como educacion formal, que designa la clase de actividades educativas
000486
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que poseen una organizacion caracterizada por la planificacién sistematica, por su
intencionalidad y que en la actualidad es posible llevarlas a cabo tanto en
instituciones habilitadas para ello (escuelas, por ejemplo) como fuera de ellas
mediante la escuela virtual; por otra parte, el concepto de educacién no escolar, no
formal, carente de planificacién sistematica y que se desarrolla principalmente en el
contexto familiar dominado por los adultos.

Es en el contexto del concepto de educacion escolar o escuela en el que se
le puede empezar a dar un significado mas pleno y preciso al concepto de
curriculum. A partir de Gimeno Sacristan (1989) puede entenderse la compleja
relacion entre lo social, lo cultural, lo educativo, 1o escolar y el curriculum como un
proceso de “sedimentacién” que se inicia en un gran recipiente (la sociedad, su
cultura y su educacion) y que a través de un embudo (la educacion escolar) separa
aquellas particulas que habran de constituir el curriculum. El curriculum, dice
Gimeno, en su contenido y en sus formas, es una opcién histéricamente
configurada, que se ha establecido dentro de un determinado entramado cultural,
politico, social y escolar.

Este proceso de sedimentacion que lleva a la configuracién de un
curriculum, no es algo espontaneo ni natural. Mas bien, es un proceso cargado de
valores y supuestos, es un proceso altamente conflictivo en el que se confrontan
los intereses de una sociedad y se imponen los valores dominantes. Por ello,
explica Gimeno, la escuela adopta una posicién y una orientacion selectiva ante la
cultura, que se concreta, precisamente, en el curriculum que transmite. Asi, todas
las finalidades y funciones que se le atribuyen, implicita o explicitamente, a la
institucion escolar -de socializacién, de formacion, de segregacién o de integracion
social, etc- acaban necesariamente teniendo un reflejo en los objetivos que orientan
todo curriculum y en la seleccién de sus contenidos y metodologias. Es a traves del
curriculum, entendido como una “seleccién particular de cultura” (Gimeno, 1989),
que se realiza la funcion bdsica de la escuela como institucién: la socializacion

cultural. En la figura 2.2. se sintetizan por esta tesista las ideas expuestas.
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Figura 2.2
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En el curriculum se concretan teorias y principios diversos que traducen la
orientacion general del sistema educativo, de aqui que haya tantas definiciones y
modalidades de curriculum como enfoques tedricos existen. Confeccionar un
curriculum supone traducir los principios en normas de accién con el fin de orientar la
practica (Coll,1985).

El curriculum es un eslabdn, hasta ahora perdido, entre la teoria educativa y la
practica pedagdgica, entre lo que se prescribe y lo que sucede, entre lo deseable y lo
posible. Desde el punto de vista de Stenhouse (1984), el problema central es el
abismo existente entre las ideas y aspiraciones y las tentativas para hacerlas
operativas, entre el curriculum como intencién y el curriculum como realidad. El
desarrollo del campo del curriculum depende de qué tanto pueda acercarse la teoria
y la practica.

Gimeno Sacristan (1989) profundiza en estas cuestiones. También establece
una relacién directa entre el curriculum y la prdctica, pero lo hace a partir de
reflexionar sobre la “relacién de determinacién sociedad-cultura-curriculum-practica”.
Nada de lo que suceda en la practica del curriculum esta al margen de las presiones
que la institucién escolar sufre desde diversos frentes para que el curriculum adecue
sus contenidos a la propia evolucién cultural y econémica de la sociedad. Incluso la
misma teorizacion sobre curriculum estd en muchos casos indirectamente
determinada por los cambios curriculares que tienen lugar por presiones historicas,
sociales y econémicas en los sistemas escolares.

Entonces, el curriculum es un “cruce de practicas diversas” que se materializa
en un contexto institucional, contexto sin el cual no puede adquirir significado real; el
curriculum soélo puede ser explicado a partir de teorias que den cuenta de estos
procesos. Por ello, sélo una teoria de tipo critico puede poner de manifiesto las
realidades que lo condicionan. Se concibe el curriculum como una praxis, antes que
COmo un proyecto, programa o teoria; como un proceso en construccion. En sintesis
puede decirse que la concepcion de este autor es de tipo procesual, que intenta
acercar la teoria con la practica y que considera al contexto como elemento
imprescindible para alcanzar la comprensién del concepto curriculum. (Gimeno,

1989).
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De manera semejante, Stenhouse define al curriculum como “una tentativa
para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propdsito educativo, de
forma tal que permanezca abierto a discusién critica y pueda ser trasladado
efectivamente a la practica” (Stenhouse, 1984). Esta definicion, junto con la de
Gimeno, reflejan una perspectiva flexible, cambiante y a la vez muy abarcante
acerca del curriculum. Asi, tenemos que un curriculum:

e propone lo que debe ensefarse y lo que los alumnos deben aprender,

¢ es lo que realmente se ensena y se aprende,

¢ incluye también las estrategias de ensenanzay

* no es un proyecto terminado sino que se rehace y especifica en el mismo proceso
de desarrollo.

En sintesis ¢ qué se entiende por curriculum? Desde un punto de vista general
e integrador, curriculum puede definirse como el conjunto de acciones desarrolladas
por la escuela con el fin de brindar oportunidades para el aprendizaje. Esta idea de
curriculum es suficientemente amplia como para dar cabida en ella al conjunto de
experiencias programadas por la escuela, al propio proceso seguido para lograr la
planificacion, asi como al conjunto de experiencias vividas por el alumno y los
profesores en el contexto escolar -el curriculum como investigacion y evaluacion.

Esta concepcién de curriculum que lo visualiza desdoblado en dos
dimensiones relacionadas, la teoria y la practica, permite organizar su estudio a
través de tres categorias de analisis:

1. El curriculum formal: son los documentos guia (el plan de estudios y los
programas de las materias) que prescriben las finalidades, contenidos y acciones
que es necesario llevar a cabo, por parte del maestro y sus alumnos para
desarrollar un curriculum.

2. El curriculum real: es el proceso de la puesta en practica del curriculum formal, en
el cual confluyen tanto el capital cultural de maestros y alumnos como los
requerimientos del curriculum formal, y los factores presentes en el contexto
institucional. El curriculum real posibilita la apropiacion de conocimientos, valores,
habilidades y destrezas a través de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
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3. El currriculum oculto: es un curriculum no académico proveedor de ensefianzas
encubiertas, latentes, no explicitas, que corresponden al plano del desarrollo
moral e incluyen funciones de inculcacién de valores y socializacién que en su
conjunto vinculan la institucion escolar con el sistema social que la rodea. El
curriculum oculto actua en dos niveles: a) en el plano de la experiencia del
curriculum real y b) por via del capital cultural y las formas de razonamiento y
saber institucionalizados en el curriculum formal de la escuela. (Arciniegas, 1982).
El curriculum oculto, como categoria de analisis, es una herramienta muy Util para
reflexionar criticamente sobre el abismo o grieta (hiato para Stenhouse) existente
entre la teoria y la practica curricular; asimismo, es una categoria que permite
descubrir las interrelaciones entre el conocimiento escolar y las relaciones
sociales de la escuela.

., Qué papel juegan la ensefianza y el aprendizaje en el curriculum? Puede
afirmarse que la ensefianza y el aprendizaje juegan un papel central o esencial, ya
que: 1) son los elementos dinamicos que alimentan la praxis curricular y 2) son la
razon de ser de cualquier curriculum. Un curriculum se disefa y se practica para que
el maestro ensefe y para que el alumno aprenda. El curriculum real es lo que se
ensefa y se aprende a partir del curriculum formal, pero también a través de la
practica de la ensefanza y el aprendizaje se desarrolla un curriculum oculto.

En sintesis, las intenciones curriculares y la practica se retroalimentan
mutuamente. Esto significa otorgarle a los maestros una amplia participacion como

planeadores y ejecutores de la propuesta educativa (Casarini, 1994).

2.1.2.2. Las fuentes del curriculum y el diseno didactico

Las ideas desarrolladas hasta aqui en torno a los requerimientos sociales y
culturales que se le plantean a la educacioén y al curriculum, conducen a preguntarse
¢,.como se lleva a cabo la configuracién de un curriculum, dado que no es un proceso
natural ni espontaneo? ;qué necesidades sociales y culturales deben considerarse
como prioritarias? ¢cudles son los valores y supuestos a tomar en cuenta? Como

puede observarse, este tipo de preguntas remite a factores externos al curriculum,
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en tomno a los cuales la escuela requiere adoptar una posicién y una orientacion
selectiva.

Dado que este trabajo de tesis se ubica en el nivel del curriculum como
planificacion, interesa destacar que el trabajo de disefio curricular se inicia con las
siguientes preguntas centrales: ;por qué y para qué ensenar?, ;qué ensefar?
¢.cémo y cuando ensenar? ¢cdémo evaluar?

La necesidad de responder estas interrogantes de manera fundamentada, ha
llevado a los especialistas del campo del curriculum a establecer y desarrollar el
concepto de las "fuentes” o los “fundamentos” del curriculum. Por fuentes o
fundamentos del curriculum se entiende un conjunto de fuentes de informacién
externas al propio curriculum, relativas a todas las dimensiones, aspectos o
elementos que son susceptibles de alimentarlo o nutrirlo. Las fuentes de informacion
han sido objeto de diversas clasificaciones que constituyen, todas ellas, vias
oportunas de acceso para un mismo fin: fundamentar el disefio curricular.

Se plantea a continuacién una clasificacion propia, adecuada para el nivel
superior de la ensefianza y para los curricula del nivel medio superior -en especial
para los que ofrecen salidas terminales-, en la que se agrupa los diferentes tipos de
fuentes o fundamentos del curriculum en tres grandes clases: 1) socio-laboral, 2)
psico-pedagdgica y 3) epistemoldgica.

1. Fuente socio-laboral, que implica un analisis sociolégico destinado a sistematizar
informacion en dos vertientes:

o Vertiente social. Se trata de determinar las formas culturales o contenidos
-conocimientos valores, destrezas, normas, actitudes, etc- cuya
asimilaciéon es necesaria para que el alumno pueda desempefnarse como
miembro activo de la sociedad y agente de creacién cultural. Requiere de
un analisis de las necesidades sociales presentes y en prospectiva, con el
fin de determinar cudles son las prioridades en relacién con cada area de
formacién. Permite también que no se de una ruptura entre la actividad del
alumno y la actividad fuera de la escuela (Martin, 1995).

e Vertiente laboral o profesional. A partir del contexto social en el que se presenta

-y que se determina en la vertiente anterior- se busca en este nivel del analisis
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determinar la dimension profesional. El propdsito principal es contar con los
elementos que fundamenten la seleccién de los contenidos curriculares desde
la perspectiva de una profesién; se trata de realizar un entrecruzamiento entre
la formacién que es esperable que posea un profesional -formacion
determinada a partir de un conjunto de saberes establecidos en la fuente
epistemoldgica, desarrollada mdas adelante- y las necesidades laborales-
sociales.

El concepto de profesidén ha evolucionado de ser considerado meramente en
funcién del diagndstico de cierto tipo de necesidades sociales -mercado de
trabajo-(Tayler y Taba), hacia un concepto mas amplio que incluye lo anterior y
potencializa un analisis mas acorde con la complejidad de esta dimensidon de la
realidad. Se trata del concepto de practica profesional que ofrece la posibilidad
de entender las caracteristicas historico-sociales de las distintas formas de
ejercer una profesion; se parte de considerar que las practicas profesionales
son determinadas socialmente, por lo cual se requiere estudiar las estructuras
economicosociales que afectan el ejercicio de una profesién (Diaz Barriga,
A.,1990). El concepto de practica profesional fue desarrollado inicialmente en el
contexto de las teorizaciones realizadas para definir la concepcién curricular
modular por objetos de transformacién de la Universidad Auténoma de México,
Unidad Xochimilco (Guevara, 1976). Definir las practicas sociales de una
profesién, su vinculo en una sociedad determinada y las condiciones histéricas
de la misma, implica una explicacién mas integral y diversificada de la realidad
social y educativa (Diaz Barriga, op. cit., 1990).

Desde esta perspectiva, esta vertiente de la fuente socio-profesional permite
determinar el contenido a ensenar a partir del conjunto de acciones vy
quehaceres especificos implicados en el ejercicio de un tipo particular de
profesién. Esto equivale a un “saber hacer” singular que se fundamenta en la
formacion tedrica y conceptual que implica conocimientos cientificos,
humanisticos y tecnoldgicos determinados a partir de la fuente epistemolégica
(Casarini, 1994).
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2. Fuente Psico-pedagogica que alude, como su nombre lo indica, a dos subfuentes:

la psicolégica y la pedagdgica. Aporta informaciones relativas a los factores y
procesos que intervienen en el crecimiento personal del alumno, ayudando de
este modo a planificar de forma mas eficiente la accion pedagdgica (Martin,
1995).
El aspecto psicolégico se basa en los aportes de las diferentes ramas de la
ciencia psicoldgica -psicologia social, psicologia conductual, psicologia genética,
psicologia cognitiva, etc- respecto de los procesos de desarrollo y de aprendizaje
de los alumnos. Por ejemplo, la comprension de los procesos cognitivos presentes
en las distintas etapas del desarrollo humano, constituye una pieza fundamental
para responder a preguntas claves sobre el aprendizaje de los alumnos en el
momento de disefiar un curriculum: ;qué ensefar segun el nivel de conocimientos
y de desarrollo de los alumnos? ;como ensefar y cuando hacerlo?

De manera muy relacionada con la subfuente psicolégica, el aspecto
pedagdgico toma su informacién de la Pedagogia, entendida como conjunto de
conocimientos sistematicos relativos al fenémeno educativo el cual es investigado
por dicha ciencia en sus multiples facetas y dimensiones, en sus manifestaciones
en el tiempo y en el espacio y en sus complejas relaciones de causa y efecto con
los demas fendmenos que integran la vida humana (De Mattos, 1985). Desde esta
perspectiva, la Pedagogia también puede definirse como “la filosoffa; la ciencia y
la técnica de la educacion”, superando asi definiciones restrictivas o unilaterales.
Esta subfuente permite

“integrar tanto la conceptualizacion de la ensefianza a nivel tedrico y de
la investigacion sobre la misma, como el conocimiento experiencial del
maestro basado en la practica de la docencia en el aula, durante el
desarrollo curricular. Estos dos niveles de la ensefianza (el tedrico y el
practico) aportan conocimientos indispensables para la constitucion del
curriculum y obviamente para su aplicacion” (Casarini, 1994).
3. Fuente epistemoldgica, referida a los cuerpos de conocimiento que han sido
elaborados por el hombre y que se encuentran representados en diversas
disciplinas o areas de conocimiento. Esta fuente permite reconocer:

¢ la existencia de diversos tipos de saber
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¢ que las caracteristicas del conocimiento varian de acuerdo a su naturaleza

e un variado repertorio de instrumentos metodoldgicos y técnicos para acercarse
a los fenémenos de la realidad.

e que la produccion en las distintas dreas de conocimiento -cientifico, artistico,
técnico, etc-, constituye el capital intelectual y técnico del que dispone una
sociedad.

Consiste en el analisis de las disciplinas con el fin de identificar su estructura
interna, es decir, la forma como estan organizados sus componentes: distincion
entre conocimientos esenciales y secundarios e identificacién de las relaciones
que existen entre ellos. Todo ello con el fin de seleccionar los contenidos
curriculares, organizarlos y secuenciarlos de tal manera que se facilite el
aprendizaje. Por ello, la determinacién acerca de cédmo debe presentarse la
estructura del conocimiento con fines de aprendizaje no puede hacerse al margen
de la fuente psico-pedagogica.

Las fuentes constituyen posiciones o interpretaciones que hace el disefiador
de acuerdo a determinada perspectiva o corriente tedrica e ideoldgica. Asi, segun la
visién, en cada fuente pueden enfatizarse diferentes elementos.

La lectura de estas fuentes con fines de disefio debe hacerse de manera muy
interrelacionada para derivar criterios coherentes que no se contrapongan sino que
se apoyen mutuamente. Segun esta tesista, se trata de una especie de lectura en
espejos: se interpreta la informacion de una fuente a la luz de las otras y viceversa.
Asi, los aspectos epistemoldgicos -el saber- no pueden desvincularse de los
psicopedagogicos -como ensefiar esos saberes-, pero estas dos fuentes se
quedarian en adquisiciones academicistas si no se reflejan en los requerimientos de
una sociedad y de una prdctica profesional que determina un saber hacer para la
formacion universitaria.

A partir de la interpretacion que se haga de las fuentes del curriculum, se
derivan los criterios, las finalidades y los principios que orientan el disefio de un plan
de estudios. Todo ello, a su vez, es la base para elaborar la fundamentacion y los

lineamientos curriculares que orientan el disefio didactico de las asignaturas.
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Diversos autores coinciden en que la fundamentaciéon de una materia cumple
una funcidon de suma importancia para el disefio diddctico; sin ella la materia
careceria de razén de ser: el campo de estudio, los propésitos educativos y la
orientacién de un curso se establecen como resultado de ubicar y relacionar la
materia en el plan de estudio, es decir, como resultado de esclarecer el papel y
funcién que juega una materia en el conjunto de procesos formativos de un
curriculum. Para esta tesista, lo anterior significa que las materias de un plan de
estudios integran de manera singular la informacién derivada de las fuentes del
curriculum, lo cual implica para el disefiador un trabajo de elaboracién de puentes
entre la generalidad del curriculum y la particularidad de cada asignatura. Los

puentes constituyen la fundamentacion de las materias.

La actividad de diseno curricular

Desde esta perspectiva amplia, el curriculum se estructura como resultado de
un proceso de disefio curricular que busca acercar las intenciones y las realidades
del proyecto educativo; por ello puede establecerse que el concepto de disefo
curricular alude a:

una actividad o tarea

un producto general y a productos particulares

las fases metodoldgicas de su construccion

una creacion que no esta separada de su implantacién
Como proceso en si mismo, el disefio del proyecto curricular implica
procedimientos metodoldgicos especificos y genera un producto que es el curriculo
formal. E! trabajo o actividad de disefio es una fase (la segunda) que se concibe
integrada a un proceso unico compuesto también por otras tres fases o momentos:
el analisis previo (primera fase), el desarrollo o practica curricular (tercera fase) y la
evaluacion (cuarta fase) (Diaz Barriga, et al, 1993).
En esta tesis interesa destacar la fase del disefio curricular y su producto -el
curriculum formal- en tanto que constituyen el marco de referencia para elaborar el
disefio didactico de las materias o asignaturas. Esto no significa que se excluyan o

ignoren las demds fases del curriculum, por el contrario, debe existir una
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retroalimentacion entre la planificacion y la investigacién, entre lo que se pretende
hacer y cémo hacerlo y lo que se hizo y como se hizo (Stenhouse, 1984) Por esto,
todo modelo de disefio didactico requiere ser validado empiricamente mediante la
evaluacién de los resultados de su practica.

El trabajo de disefio curricular se realiza de acuerdo a determinado modelo.
En términos generales, los modelos de disefio -al igual que los modelos de
evaluacion curricular- pueden agruparse en dos grandes enfoques: el de producto,
resultados o logros, que enfatizan el producto terminal de la ensefianza; y el de
desarrollo o proceso, que enfocan sobre el proceso a través del cual se construye el
aprendizaje.

Al primer grupo pertenecen todas las variantes del modelo por objetivos, que
existe tanto para el disefio como para la evaluacion. En el segundo grupo se ubican
el modelo de disefio de proceso y el modeio de disefio de investigacion (Stenhouse,
1984); en cuanto a la evaluacién existen varios modelos alternativos catalogados
como de procesos, asi como el modelo de evaluacion de investigacion. Nos
detendremos a analizar el modelo de disefio de procesos por considerar que este
tipo de modelo curricular es el que mejor se ajusta y conviene a las caracteristicas
del modelo de disefio didactico que se propone en esta tesis. Ademas, se trata de un
modelo de disefio curricular que no excluye la posibilidad de utilizar elementos de los
otros dos modelos en la medida en que la situacién educativa asi lo demande.

¢ Qué tipo de estudiante promueve el modelo de disefio de proceso? El
interés de este tipo de modelos se centra en la formacién de personas con un
pensamiento creativo, critico, reflexivo e imaginativo, capaces de apreciar los valores
humanos y de actuar en forma inteligente en situaciones complejas e impredecibles.
Dado que el disefio se concibe como formulacién de propésitos que se replantean
sobre la marcha a partir de la reflexién sobre la practica, este tipo de modelo da lugar
para el descubrimiento por parte de alumnos y maestros. Lo real no se reduce a lo
observable, son validos los rendimientos no observables. Se busca el desarrollo de
capacidades y habilidades mentales, por lo que su foco de atencién son los procesos
internos, la génesis de los mismos, las transformaciones que sufre el proceso de

informacién como producto de la actividad mental.
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Otras caracteristicas importantes son:
 Concibe los objetivos como descripcion de finalidades sin limitarse a especificar la
conducta que se espera del alumno al término de!l aprendizaje. Puede incluir la
formulacién de objetivos conductuales (funciones de entrenamiento y de
instruccion, segun Stenhouse), pero prioriza la finalidad de la comprensién
entendida como introduccion a los sistemas de pensamiento de una cultura y la
finalidad de la familiarizacién con los valores y normas sociales (Stenhouse,
1984).
« Considera al maestro como un consultor, con un rol activo y preponderante en el
disefo, el desarrollo y la evaluacion. Es el punto fuerte del modelo.
e Es util para la comprensiéon de las relaciones de contenidos en un sector del
conocimiento y de los modelos de pensamiento implicitos en ese sector.
En la figura 2.3 se presenta un mapa conceptual elaborado por esta
tesista a manera de sintesis sobre las ideas que se han expuesto sobre qué es

el curriculum.

2.1.2.3. Diseno didactico y programas institucionales
Con los temas antes expuestos se espera aportar elementos al docente para
que situe su labor en un contexto curricular. De acuerdo con Zabalza (1993):

“..hoy por hoy resulta imprescindible que el profesorado se
“curricularice”, haga y piense su trabajo en términos de curriculum
porque eso le va a aportar una nueva perspectiva, un nuevo sentido a lo
que él hace en el aula”.

La consideracion del curriculum le ofrece al docente la posibilidad de definir su
trabajo en términos del proyecto global en el que esta incluida la actividad concreta
que desempefia, su aportacién que no es sino una porcion del conjunto. Segun
Zabalza (1993) hay una gran diferencia entre un profesor que actia en clase
sabiendo porqué hace todo aquello, a qué esta contribuyendo con ello de cara al

desarrollo global del alumno, de cara a su progreso en el conjunto de las materias y
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otro maestro que simplemente “dd” su asignatura. Acorde con esta nueva

perspectiva, esa vision global no sélo se le exige a los responsables del disefio de

un plan de estudios, también al maestro responsable de disefiar e impartir la
ensefnanza de una materia. En este punto cabe distinguir entre:

1. El trabajo de planificacion que se realiza a nivel institucional en torno a cada
materia del plan de estudios y que tiene como producto el programa de materia de
caracter oficial, en el que se indican el conjunto de contenidos minimos y los
objetivos generales a cumplir. El programa es el conjunto de prescripciones
oficiales respecto de la ensefianza emanadas del plan de estudio oficial.
Constituye el punto de partida inicial para cualquier profesor que quiera reflexionar
sobre lo que debe ser su trabajo.

2. El trabajo que corresponde al docente que tiene a su cargo la ensefanza y cuyo
producto es el disefio didactico o la programacion didactica de una materia,
destinado para un grupo de alumnos concreto. En términos de Zabalza (1993), en
la programacion didactica se reinterpretan, desde los pardmetros de una situacion
y unas condiciones especificas, las previsiones y compromisos de un programa
oficial. Por ello, a partir de un programa pueden surgir multiples disefios
didacticos, tantos como contextos en los que se aplica. La aplicacién mecanica,
directa, o ciega de los programas institucionales implica un profesorado pasivo a
nivel curricular e identifica a un tipo de escuela estandarizada y aislada de su
contexto. En cambio, la aplicacién de un programa mediado por la programacion o
disefio propio es lo que supone un nuevo estilo, una nueva actitud de la
comunidad educativa respecto de la ensefianza y la funcién de la escuela. “Este
es el punto clave a partir del cual se puede y podremos construir una nueva

escuela, un nuevo modo de hacer educacion” (Zabalza, 1993)

2.1.3. Un enfoque cognitivo del proceso de ensefanza-aprendizaje aplicable al
diseno didactico
En la actualidad, es cada vez mas conocido el efecto positivo que tiene el

desarrollo de las habilidades del pensamiento y el uso de estrategias cognitivas
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sobre la adquisicion y aplicacion de conocimientos y sobre el mejoramiento del
aprendizaje en general. Sin embargo, la ensefianza sigue centrada en la imparticion
de informacidn relacionada con los contenidos de las disciplinas curriculares y, en
términos de la practica educativa, es muy limitado el uso de altemativas y
procedimientos para propiciar el desarrollo de habilidades cognitivas para ayudar a la
comprension y profundizacién de los conocimientos que se imparten. Por ello, no se
estimula la reflexion, el pensamiento critico y el autodesarrollo intelectual en gran

parte de la ensefanza actual.

2.1.3.1. Cambio de perspectiva en el conocimiento de lo cognitivo

Con el desarrollo del conocimiento en el campo de la cognicion, se han
introducido nuevos elementos al trabajo de disefio didactico. Dicho trabajo de
investigacion es muy amplio y variado y se realiza desde multiples alternativas
metodoldgicas y tedricas.

Sin embargo, se habla de la existencia de un concepto que ayuda a
establecer un nexo o conexién entre la diversidad de aportaciones. Se trata de la
idea central acerca de que el conocimiento es una representacion interna que se
construye y organiza en estructuras internas llamadas esquemas mentales, es decir,
las representaciones constituyen los formatos en los que se registra internamente la
informacion del ambiente; como idea relacionda, el aprendizaje es concebido como
una actividad mental mediante la cual se alcanza la estructuracion interna de
conocimientos (West, et. al., 1991).

A partir de esta idea central, que marca un cambio de énfasis de los aspectos
observables de la conducta a los mecanismos internos de la cognicion, pueden
ubicarse otros aspectos o tépicos en torno a los cuales es posible apreciar el radical
cambio de perspectiva que se ha producido en el conocimiento de lo cognitivo:

e La cognicion (que incluye la percepcion, la comprension, el aprendizaje y el
recuerdo) pasé de ser considerada como un mecanismo que opera de la parte a
la parte y de las partes al todo, a ser entendida como un mecanismo holistico. Es
decir, las perspectivas anteriores estuvieron basadas en la idea de que la

cognicién es “de abajo a arriba”, donde los eventos parciales del mundo
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determinan la comprension; ahora se concibe como un movimiento de “arriba a
abajo”, donde los patrones de representacién interna -que son globales-
determinan la cognicion.

e Otro cambio de énfasis es el de dejar de considerar la cogniciéon como un proceso
que transcurre de lo concreto a lo abstracto para entenderla como lo opuesto. Las
representaciones internas, los patrones, los esquemas, son abstracciones. El
conocimiento es abstracto y la cognicidon es un proceso de abstraccion. La
cognicién no necesariamente empieza con lo concreto.

e La cognicién es considerada un proceso constructivo-reconstructivo en lugar de
un proceso de reconocimiento-recuperacién. La construccion del conocimiento se
produce a través de la interaccion mental con el mundo fisico y social, en
oposicion a la mera recuperacion de esa realidad.

e En términos metafdricos también se ha producido un giro: de considerar la mente
en forma estatica y secuencial como una “linea o entidad de ensamble” o como
un"medio de impresion”, a considerarla como una “computadora que procesa
informacion”.

e Anteriormente se enfatizaban los productos, en cambio, ahora se enfatizan los
procesos cognitivos.

e Por ultimo, la cognicion y el aprendizaje han dejado de ser considerados como
procesos racionales puros, para estudiarseles como procesos que también
implican emocién.

Las variables afectivas y motivacionales pueden crear resistencia al cambio y
al aprendizaje de nuevas estructuras. Dado que la comprension requiere siempre de
un esfuerzo, el alumno debe tener aigin motivo de origen interno -y no sélo el
estimulo externo, como se concebia antes- para esforzarse y estar dispuesto a
aprender un material nuevo (de Sanchez, 1993).

Las actitudes han sido definidas como estados complejos del organismo
humano que afectan la conducta del individuo hacia las personas, cosas y
acontecimientos; muchos investigadores las han estudiado como un sistema de
creencias (Fishbein, 1965, citado en Gagné, 1994), o como un estado que surge de
un conflicto de disparidad de creencias (Festinger, 1957, citado en Gagné, 1994). Se
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dice que una actitud esta constituida por tres componentes: 1) el cognitivo: lo que el
sujeto sabe o cree acerca del objeto de la actitud, 2) el emotivo: los sentimientos y
emociones que despierta el objeto de la actitud y 3) el conductual o reactivo: la
inclinacion a actuar de una manera determinada con respecto al objeto de la actitud
(Krech, et al, 1965, citado en Zabalza, 1991).

Los cambios de perspectiva descritos se ilustran en la figura 2.4 , elaborada a
partir del esquema propuesto por West, et al (1991), el cual ha sido ampliado por
esta tesista, al incorporarle la variable actitudinal.

¢, Qué implicaciones tiene para el aprendizaje el cambio de perspectiva
mencionado? En la siguiente seccion se analiza el papel que juegan los procesos de
pensamiento durante la ensefianza y el aprendizaje y la manera de aplicar los
conocimientos actuales sobre desarrollo cognitivo para facilitar el aprendizaje. Antes
de abordar dichas tematicas, se describen en forma breve algunos antecedentes de

este campo de conocimiento.

2.1.3.2. Antecedentes del enfoque “ensefnar a pensar”

Sin duda, la capacidad de pensar eficazmente ha sido en todos los tiempos
muy valorada. Muchas de las ideas que hoy se debaten en torno al pensamiento
pueden encontrarse en los escritos de Platon, Aristételes, Dewey, Piaget o
Thorndike. El propdsito de desarrollar las capacidades intelectuales tampoco es
nuevo, en la mayoria de los sistemas educativos de este siglo se encuentra
presente.

Lo nuevo, segun esta autora, radica en que las exigencias de la realidad han
provocado que el tema pase de ser algo importante a ser un imperativo, al tiempo
que se cuenta con alternativas viables para hacerle frente. Es decir, la solucion a los
problemas que enfrenta la sociedad moderna demanda una mejora amplia y
cualitativa de las capacidades del pensamiento de todas las personas -retos como el
de la energia, poblacion, medio ambiente, empleo, salud, etc, no se han podido
resolver acumulando mas datos, mas inversién de tiempo, energia o dinero; al
mismo tiempo, el campo de la ensefianza de habilidades de pensamiento ha

experimentado recientemente un rdpido desarrollo, favorecido en gran medida por
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los esfuerzos de sus autores en alcanzar una meta comun: avanzar de los
planteamientos tedricos acerca de las ideas sobre ensefiar a pensar hacia las
aplicaciones practicas de esas ideas en los salones de clases.

Estados Unidos, Canada, Israel y Venezuela encabezan los logros tanto en la
ensefanza como en la investigacién en torno al desarrollo del pensamiento. Tales
avances se producen en el marco del fermento intelectual caracteristico del
desarrollo de la Ciencia Cognitiva, disciplina creada a partir de una convergencia de
intereses comunes a psicélogos cognitivos, investigadores en inteligencia artificial,
linguistas, filésofos y otros estudiosos que tratan de comprender la mente humana
mediante el estudio de los sistemas inteligentes (Simon, 1987); esta ciencia
adquiere su perfil contemporaneo a mediados de 1950 con el surgimiento de un
nuevo paradigma cientifico, el andlisis de la mente humana en términos de
procesamiento de informacion (Miller, 1956; Chomsky, 1956; Bruner, et.al, 1956,
etc).

Los afios que siguieron fueron de un rapido crecimiento, tanto en términos de
aparicion de nuevos conocimientos como de aceptacion del nuevo enfoque por las
disciplinas con las que se relaciona, destacando la publicacion de la revista “Ciencia
Cognitiva” en 1977 y la creacién de la Sociedad de Ciencia Cognitiva en 1979,
ambas en EU (Stillings, 1993). Los cientificos cognitivos conciben la mente humana
como un sistema complejo que recibe, almacena, recupera, transforma y transmite
informacion para aprender y solucionar problemas y se estudia tanto la inteligencia
natural como la artificial.

El desarrollo de la investigacién en torno a los procesos de pensamiento ha
dado lugar al nacimiento de una nueva area de Ia Psicologia conocida con el nombre
de “Instruccion de los procesos cognitivos” o “Psicologia Instruccional” (Castafneda y
Lopez, 1989); también se trabaja en una nueva darea de la Didactica, la “Didactica de
los procesos” (Sanchez, 1995b). El objetivo comun es utilizar el conocimiento
acumulado acerca de los procesos y mecanismos del pensamiento, para ayudar a la
gente a mejorar sus habilidades de aprendizaje y sus estrategias cognoscitivas. En
los dltimos afios se ha registrado un aumento drastico de las aportaciones para el

desarrollo y ensefianza de habilidades de pensamiento.
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2.1.3.3. {Qué es la ensefianza y qué es el aprendizaje?

Desde la perspectiva planteada ;qué es la ensefanza y qué es el
aprendizaje? ;qué tipo de contenidos y de procesos deben privilegiarse en la
ensefianza? ¢como seleccionar los contenidos y los procesos instruccionales? ¢que
estrategias cognitivas conviene utilizar? ;qué estrategias y actividades disefar para
que aprendan los estudiantes? son algunas preguntas claves que todo maestro o
educador deberda formularse durante la realizacion del disefio diddctico o
programacion de la ensefianza, a la luz de los resultados de la investigacion reciente

sobre desarrollo cognitivo y aprendizaje.

La ensefnanza en funcion del aprendizaje

La ensefnanza se concibe como una actividad intencional dirigida a propiciar el
aprendizaje de diversos contenidos de acuerdo a determinados fines, que implicita o
explicitamente, son valorados tanto por la institucion como por el medio social. De
acuerdo con esto, la ensefianza es una practica fundamentada (consciente o no) en
concepciones, valoraciones, métodos y procedimientos que el profesor comienza a
ejercer desde el momento mismo que inicia la planificacion de las materias que
imparte, ya que al hacerlo realiza la accion de tomar decisiones sobre qué ensefiar y
como ensenar. (Cassarini, 1992)

Asimismo, se concibe el acto de ensefianza como un proceso dinamico y
flexible, acomparado por etapas de reflexion y de planificacidon que permiten utilizar
la experiencia del maestro, l0s conocimientos existentes y los resultados de las
investigaciones en el area, para anticipar los eventos de aprendizaje, conducir la
actividad aulica y aplicar la retroalimentacion requerida, a fin de garantizar resultados

que cada vez se acerquen mas a las metas educativas planteadas. (Sanchez,

1995a)

¢ Qué es el aprendizaje?
Para poder realizar un disefio didactico efectivo, se debe tomar en cuenta 1o
que se conoce, lo que se ha investigado sobre el aprendizaje. Lo méas importante de

esto es que nuestra visién de la educacidon debe incluir el conocimiento de coémo
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aprenden los buenos y los malos estudiantes, de tal manera que dicho conocimiento

pueda ser usado para mejorar las oportunidades y las condiciones de todos los

estudiantes. De acuerdo con las conclusiones de las investigaciones sobre

aprendizaje que fueron revisadas por la Asociacion para el Desarrollo y Supervision

del Curriculum en los E.U. (ASCD, 1987), existe consenso entre un gran numero de

investigadores y educadores en torno a las siguientes seis afirmaciones respecto a

qué es el aprendizaje (Fly Jones, et al 1987):

1. El aprendizaje esta orientado por dos tipos de objetivos o propésitos.

2. El aprendizaje consiste en establecer relaciones entre informacién nueva vy

conocimiento previamente adquirido.
3. El aprendizaje consiste en organizar informacion.
4. El aprendizaje consiste en la adquisicién de un repertorio de estructuras
cognitivas y metacognitivas.

5. El aprendizaje esta influenciado por el desarrollo.

6. El aprendizaje es un proceso dinamico que ocurre por fases, no es lineal.
Entonces, podria definirse el aprendizaje como un proceso dindmico que

ocurre por fases y recibe la influencia del desarrollo del individuo, requiere estar

orientado por objetivos claros y precisos y consiste en tres aspectos fundamentales:

establecer nexos o relaciones entre conocimiento nuevo y conocimiento previo,

organizar informacién y adquirir una serie de estructuras cognitivas y metacognitivas.
A continuacién, se explican cada una de estas afirmaciones tomando como

punto de referencia el texto de Fly Jones (1987) para ampliar y enriquecer la

informacién a partir de integrar, por esta tesista, las aportaciones de otros autores.

Afirmacion 1: el aprendizaje esta orientado por dos tipos de objetivos o propdsitos
Los estudiantes con habilidades avanzadas trabajan orientados por dos
objetivos: 1) uno de tipo especifico cuya funcién se limita a una situacion de
aprendizaje, se refiere a la comprension de un contenido o conocimiento particular y
se alcanza en el contexto de la tarea o actividad que se realiza y 2) otro objetivo de
caracter general que consiste en lograr la regulacién del propio aprendizje. Por

ejemplo, durante la lectura, el lector trabaja activamente para construir o establecer
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el significado de lo que lee y, al mismo tiempo, para monitorear el proceso de
comprension en cualquiera de sus fases. Un experto en solucién de problemas
matematicos busca entender no solo “qué hacer y porqué”, sino también busca saber
“qué hacer cuando no sabes qué hacer” (Fly Jones, et al, 1987).

Esta afirmacion se sustenta en las investigaciones sobre cognicién y
metacognicién (aprender algo y aprender como controlar dicho proceso de
aprendizaje) y constituye una nueva definicion de aprendizaje. El énfasis en la
importancia de que el estudiante construya significados y en el aprendizaje
independiente constituye una perspectiva nueva para muchos educadores. Los
puntos de vista anteriores sostienen que el aprendizaje es esencialmente un asunto
de respuesta a la informacion o estimulos externos que se proporcionan. Es una
caracteristica nueva de la teoria educativa conceptualizar el aprendizaje como un
proceso de pensamiento, en el que se utiliza el conocimiento previo y estrategias
especificas con el fin de entender las ideas o los problemas en forma global.
También se define el aprendizaje como “una actividad mental, una estructuracién
interna del conocimiento” (West, et.al.,1991).

Esta definicién de objetivos de aprendizaje dada por la psicologia cognitiva,
tiene importantes implicaciones para el curriculum y el disefio didactico, como se
vera a continuacion. Se considera que existen dos elementos cuya influencia es
decisiva para que un estudiante logre la comprension y la adquisicion de
conocimientos y a la vez se convierta en un aprendiz independiente: el conocimiento
previo y el uso de estrategias cognitivias y metacognitivas, aspectos que seran

desarrollados en las dos siguientes afirmaciones.

Afirmacion 2: El aprendizaje consiste en establecer relaciones entre informacion
nueva y conocimiento previo.

Esta afirmacion se deriva de la anterior y constituye una ampliaciéon de la
misma. Investigadores de varios campos sostienen que la informacion se almacena
en la memoria en estructuras de conocimiento llamadas esquemas. Un esquema es
la representacion interna acerca de determinado tema o cosa; en otras palabras, los

esquemas son como paquetes en los cuales la mente almacena conocimiento y se
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presume que adquiere la forma de modelos o plantillas, estructuras o andamios

(West, et.al., 1991).

Como puede observarse, los esquemas no son simples colecciones de
informacion, sino informacion fuertemente interrelacionada que tiene ciertas
propiedades que permiten al estudiante utilizarla en una variedad de actividades
cognitivas complejas y planificadas, tales como hacer inferencias y evaluaciones. Por
ejemplo, cuando un buen lector inicia la lectura de un texto, por lo comun primero
pone atencion a algunos elementos del texto como el titulo, los subtitulos, las
ilustraciones, los resumenes o sintesis, etc. Esto activa diversos esquemas de
conocimientos previamente adquiridos respecto de: la tematica del texto, los tipos de
estructuras organizativas de los textos y los géneros o tipos de literatura.

Algunos factores que afectan o dificultan el uso del conocimiento previo son:

e Desorganizacion, falta de significado y falta de claridad de la informacién nueva
que se esta trabajando. El propédsito de la lectura también influye sobre el uso que
se le da a lo que se ha aprendido. Por ejemplo, en una investigacion, a un grupo
de estudiantes se les pidid que leyeran la descripcion de una casa desde la
perspectiva de un comprador, por lo que la tendencia fue a recordar aspectos
tales como la ubicacion y el numero de habitaciones, mientras que a otro grupo se
le pidid que leyera el mismo texto pero desde la perspectiva de un ladrén, por lo
que la mayoria recordé informacion relacionada con los sitemas de seguridad y la
ubicacién y el numero de ventanas de la casa (Anderson & Pichert, 1978, en Fly
Jones, op cit).

e Las caracteristicas del estudiante, en especial es importante el papel que juega el
dominio de los contenidos especificos. La falta de informacién acerca de un topico
puede limitar seriamente la capacidad para reconocer patrones o modelos,
categorizar informacién, generar analogias y relacionar problemas o situaciones
(Resnick, 1984, citado en Fly Jones, op cit).

e El conocimiento muerto, es decir, el conocimiento que los estudiantes tienen pero
no pueden utilizarlo porque carecen de estrategias de recuerdo que les permita
relacionar la informacién que esta por llegar con informacién ya adquirida. Por

ejemplo, en un experimento, a un grupo de estudiantes se les proporciond un
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acertijo junto con las claves e instrucciones para resolverlo: a un segundo grupo
se le did las claves pero sin las instrucciones sobre cdmo usarlas. Los estudiantes
del segundo grupo fallaron en el uso de las claves pese a que la relacién era obiva
entre las claves y las soluciones. En resumen, las estrategias usadas para aquirir,
organizar y recuperar la informacién influyen sobre la forma como el conocimiento
puede ser re-activado (Bransford, et al, 1986, en Fly Jones, op cit).

e Tipos de esquemas y tipos de conocimiento: se han identificado tres tipos
diferentes de esquemas que se corresponden con tres tipos de conocimientos.
Los investigadores describen un tipo de esquemas relacionados con contenidos
especificos, que consisten de conocimientos sobre conceptos y datos; incluyendo
el conocimiento sobre patrones organizativos y géneros de textos; este tipo de
conocimiento es conocido con el nombre de conocimiento declarativo -el “qué” del
aprendizaje. Otro tipo de esquemas consiste de informacién que dice cémo hacer
algo y se le denomina conocimiento procedimental o procedural -el “cémo” del
aprendizaje. Un tercer tipo de esquemas se refieren al conocimiento de las
condiciones y contextos asociados con procedimientos y estrategias cognitivas
especificas, conocido con el nombre de conocimiento condicional -el “cuando” y
‘porqué” del aprendizaje. Las investigaciones en las que se compara el
desempefo de expertos y novatos, muestran que los primeros cuentan con mas
conocimientos de los tres tipos, sin embargo, existen evidencias sobre la
importancia del conocimiento condicional en el logro de un aprendizaje
independiente. Por ejemplo, se ha demostrado que la ensefianza de conocimiento
condicional es el componente principal de la mayoria de los programas de
ensefianza que se han desarrollado con éxito (Fly Jones, et al, 1987, West, et al,
1991). Mas adelante se amplian estos conceptos al definirse cuales son los
componentes de la cognicion

De acuerdo con West, Farmer y Wolff (1991), los esquemas desempefian
varias funciones esenciales. Dichas funciones incluyen la percepcion, el aprendizaje,
la comprension y el recuerdo, tanto en las experiencias de la vida diaria como en las
experiencias de la educacién formal. En ambos contextos, los esquemas del sujeto

ejercen una fuerte influencia sobre la llegada o entrada (input) de informacion
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(percepcion), sobre el procesamiento de la informacion (comprension) y sobre el

recuerdo de lo aprendido:

1. Los esquemas ayudan a la percepcién. La ciencia cognitiva define la percepcion
como un proceso activo, constructivo, selectivo y guiado por un esquema,
definicion que ha revolucionado la conceptualizacién anterior segin la cual la
percepcion es pasiva, receptiva, no-selectiva y guiada por una experiencia o
evento. Desde el punto de vista moderno, un sujeto estd rodeado de una gran
cantidad de eventos o estimulos que ocurren mas o menos en forma simultdnea;
se percibe una parte o aspecto de esos eventos, o incluso una parte de un evento
complejo. Esta capacidad de selectividad esta guiada por un esquema, es decir, lo
que se percibe esta parcialmente en funcién de lo que se sabe y del esquema
correspondiente. El significado del evento o experiencia es construido en términos
del esquema de la persona. Si no se cuenta con los esquemas disponibles en la
mente, la percepcidon no es posible. Esto es, la percepcion consiste en la
construccién de significados mediante la conexion de lo nuevo con lo viejo, a partir
del esquema disponible que fue activado por un evento, suceso o experiencia.
Estas funciones perceptuales de los esquemas tienen profundas implicaciones
para el aprendizaje y el disefio didactico, ya que la construccion de significados es
esencial para el aprendizaje. La percepcion sera pobre si no existen los esquemas
suficientes; y sin percepcién no hay aprendizaje, ya que este proceso empieza
con la llegada de informacién nueva, es decir, en la fase de entrada o “input” del
proceso educativo.

2. Los esquemas hacen posible el aprendizaje y la comprension. Esta segunda
funcién de los esquemas estd muy relacionada con la anterior, ya que, una vez
que se logra establecer la conexiéon o relacién entre lo nuevo y lo viejo
(percepcidn), la mente es capaz de acomodar o incorporar la informacién nueva al
interior de las estructuras existentes. Por esto se dice que los esquemas hacen
posible el aprendizaje. Por ejemplo, considérese la afirmacién “las juntas estaban
separadas, por tanto, las notas eran amargas “. Es imposible darle algun
significado y entender esto, decodificarlo de algun modo, sin contar con el

concepto de “gaita”. Una vez que el concepto (el esquema) de gaita es presentado
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o activado en una persona, la afirmacién adquiere sentido y por tanto es posible
entender y aprender sobre lo que se dice.

3. Los esquemas apoyan el recuerdo. Esto significa que existe la tendencia a
recordar el material o la informacion que aprendimos en términos de un esquema
importante o claramente definido; es decir, permite la busqueda en la memoria de
una manera ordenada y consistente, asi como el recuerdo de lo aprendido en
forma de abstracciones y sintesis, en vez de recordar hechos o datos aislados y
concretos. Los esquemas pueden influir sobre lo que es aprendido y recordado,
por ejemplo, en el caso de la investigacion mencionada antes, en la que se pidi6 a
dos grupos de estudiantes leer un texto con informacién sobre una casa, pero
desde distinta perspectiva, se demostrd que el recuerdo estuvo influenciado por
los esquemas, en este caso activados de acuerdo a la perspectiva de cada grupo.
La perspectiva 0 esquema también influyé sobre lo que fue recordado cuando a
los estudiantes se les pidid que intercambiaran la perspectiva pero sin re-leer el

texto.

Afirmacion 3: El aprendizaje implica organizar el conocimiento o la informacion

Cualquier tipo de conocimiento tiene un patron organizativo, es decir, un orden
identificable de ideas o de informacién. Un patrén organizativo puede existir tanto al
interior del cerebro -conocimiento acerca de los patrones organizativos-, como fuera
de él en la forma de patrones organizativos expresados en lenguaje hablado y en
textos. Por ejemplo, el patron de comparacion puede existir tanto en la mente del
estudiante como en el texto de un libro.

Los estudiantes con habilidades desarrolladas para la lectura y la escritura
cuentan con conocimientos acerca de las caracteristicas de los patrones
organizativos, entre las mds importantes para fines de ensefianza cabe sefalar el
género y la estructura de los textos. Algunos géneros diferentes de textos son:
ciencia ficcion, cuentos, poesia, documentales, cientificos, etc; varios autores se
apoyan en una clasificacion mds general de los distintos géneros de textos de
acuerdo a su principal finalidad o propdsito y proponen dos grandes tipos: textos

expositivos -que incluye a todos los que tienen el propésito de informar- y textos
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narrativos -cuyo proposito es entretener. Las estructuras de textos mds comunes

relacionadas con textos de tipo expositivo son: comparacion, causa-efecto,

descripcion, solucién de problemas, secuencia y concepto-ejemplo; tales estructuras
pueden encontrarse en los textos expositivos de todas las disciplinas, e inclusive en
textos de ciencia ficcion.

Cada una de estas estructuras tienen sus propias caracteristicas distintivas
que los estudiantes con habilidades para la lectura y la escritura aprenden a
reconocer y a usar para comprender y producir informacion de manera efectiva.
Dichas caracteristicas claves o categorias de informacidn son denominadas
formatos; algunos formatos son generales por lo que pueden encontrarse en varias
disciplinas, como la estructura de textos de solucién de problemas, por ejemplo.
Otros formatos son dependientes de contenido especifico. En pocas palabras, los
formatos son medios que se usan para representar textos.

Se ha visto hasta aqui que los patrones organizativos se encuentran
presentes en nuestra actividad mental: pensamientos, discursos, escritos vy
representaciones visuales del conocimiento. A continuacién se destaca el importante
papel y efecto que juegan los patrones organizativos en el aprendizaje (Fly Jones, et
al, 1987):

e Los textos que estan bien organizados y bien escritos pueden facilitar
considerablemente la comprension y el recuerdo de lo leido. Se considera que un
texto esta bien escrito si cumple cuando menos con las siguientes cuatro
condiciones: 1) la estructura del texto y su género se corresponde con el propésito
del autor, 2) se encuentra destacado o sefalizado por palabras clave, 3) tiene
cohesion y unidad temadtica y 4) es apropiado para la audiencia a la que esta
dirigido en términos del contenido y volcabulario empleado. Por ejemplo,
numerosos estudios han demostrado que estudiantes exitosos de diferentes
edades tienden a usar la estructura de la informacién de un texto para organizar
su recuerdo, cuando el texto cuenta con sefalizaciones apropiadas.

e El uso de patrones organizativos también influye sobre el logro de la composicion.
Es decir, las personas con habilidades para escribir, tienden a dar respuestas

organizadas y sefnalizadas, a diferencia de los escritores novatos. La investigacion
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actual sobre escritura esta centrada en establecer hasta qué grado un buen
escrito es resultado del dominio de conocimientos especificos y en qué grado del
dominio de conocimientos sobre patrones organizativos.

e Una caracteristica clave de los expertos es que tienen estructuras de
conocimiento mejor organizadas y mejor integradas que las de los novatos. Esto
es, los principiantes tienden a describir el conocimiento que poseen como
informacién desvinculada entre si y cuando tratan de adquirir nueva informacion,
simplemente la afiaden a sus estructuras existentes en forma de hileras o listados
sin relacién; en cambio, cuando los expertos aprenden nueva informacion,
integran y reestructuran lo que aprenden a través de cambiar algunos conceptos y
muestran cdmo los nuevos conceptos se relacionan con los viejos.

o El uso de esquemas graficos tiene efectos positivos sobre la comprension vy el
recuerdo. Los esquemas graficos son representaciones visuales de las ideas de
un texto, por ejemplo, los mapas semanticos, diagramas de flujo y matrices o
cuadros de dos dimensiones. Las personas con habilidades desarrolladas en
lectura y escritura utilizan los esquemas graficos con diversos fines:1) localizar
informacién en el texto que leen, 2) representar la informacion, 3) seleccionar lo
que es importante de lo que no lo es, 4) darle organizacién a la informacion que
esta insuficiente o implicitamente organizada, 5) integrar y sintetizar informacion
localizada en un mismo texto o a partir de textos diferentes, 6) darle secuencia al
procesamiento de la informaciéon o a la produccion de respuestas escritas, 7)
relacionar informacion nueva con experiencia previa y 8) reestructurar

conocimiento previo.

Afirmacién 4: El aprendizaje implica la adquisicién de un repertorio de estrategias
cognitivas y metacognitivas.

Se dice que el aprendizaje es “estratégico” o metacognitivo cuando el

estudiante tiene conciencia y control de lo que aprende y de cémo aprende, es decir,

cuando se tiene conciencia y control de los esfuerzos para emplear determinadas

habilidades y estrategias cognitivas. Se trata de tener no sélo conocimiento sobre
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una estrategia cognitiva especifica sino también del conocimiento sobre cémo y
cuando hacer uso de la misma.

Ademas, el control se refiere a 1) la capacidad de monitorear y dirigir el éxito
de la tarea que se realiza, de tal modo que se reconozcan las fallas y se utilizen
estrategias de correccion y 2) la perseverancia para motivarse a si mismo hasta
concluir satisfactoriamente la tarea o trabajo. En sintesis, los estudiantes que utilizan
estrategias cognitivas y metacognitivas, aprenden cémo aprender en forma
independiente y eficiente. En contraste, los estudiantes con perfiles de bajo logro,
tienden a atribuir las causas de su desempeno a la suerte o a otros factores fuera de
su control y, por tanto, se preocupan menos de planear, monitorear y revisar su
propio aprendizaje.

Existen diferentes tipos de habilidades y de estrategias cognitivas, sin
embargo, antes de desarrollar este tema, conviene establecer en qué consiste el
sistema cognitivo, cual es la naturaleza del pensamiento, para poder asi reconocer
las diferencias entre el concepto de habilidad de pensamiento y el de estrategia

cognitiva.

Componentes de la cognicion

La revision de algunas teorias y modelos sobre el pensamiento, la inteligencia
y el sistema cognitivo del individuo, permite identificar ciertos puntos en comun sobre
la naturaleza del pensamiento. Los investigadores buscan establecer con precisién
qué sucede en las mentes de los pensadores eficaces y diestros que los hace
distinguirse de los pensadores ineficaces. En su busqueda se ocupan menos del
contenido de determinado logro cognitivo -aprender a sumar, por ejemplo- y mas de
los principios subyacentes a la estructura, procesos y estrategias mentales que
hacen posible tales logros -cémo se aprende a sumar.

Independientemente de las preferencias por un modelo u otro sobre el
funcionamiento de la mente (o del sistema cognitivo), puede establecerse que la
mayoria de los investigadores reconoce, aunque con distinta denominacion, la
existencia de: 1) un componente activo de la mente conocido como los “procesos” y

las “operaciones”, 2) un componente estatico conocido como las “estructuras” y los
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“esquemas” que estan conformados por los conocimientos y la informacion adquirida
y 3) otro componente dindmico que permite vincular los dos anteriores y es conocido
con el nombre de “estrategias”.

Algunos autores ubican las estrategias como parte de los procesos. Asi, West
(1991) establece que las estrategias son ejemplos de procesos, son cierto tipo de
procedimientos o caminos para procesar y organizar la informacién, por lo que
pueden ser ubicadas en el conocimiento de tipo condicional. Del mismo modo, existe
el enfoque de procesos en la metodologia para estimular el aprendizaje (de
Sanchez, 1994a) y tiene como propdsito central el desarrollo de habilidades
intelectuales en los estudiantes. Este enfoque plantea la separacion, a nivel
conceptual, de los dos elementos constitutivos del acto mental: el proceso o funcién
cognoscitiva y el contenido de la informacion o conocimientos (figura 2.5).

Figura 2.5
Componentes de las estructuras cognitivas

Conocimientos Estructuras
e informacion conceptuales

v

Estructuras
cognitivas

v

Procedimientos
y estrategias

Procesos

De acuerdo con de Sanchez (1990), los procesos pueden ser definidos como
operadores intelectuales que actuan sobre los conocimientos para transformarlos y
generar nuevas estructuras de conocimiento. Los procesos dan lugar al
conocimiento procedimental, es decir, los procesos se descomponen en
procedimientos los cuales generan estructuras mentales de tipo procedimental; este
tipo de conocimiento se almacena en lo que West (1991) denomina “esquemas de
procesos”. Algunos procesos considerados basicos o elementales son: la
observacion, la relacién, la comparacion, la clasificacion, el analisis, la sintesis, etc;
otros procesos, de mayor nivel de complejidad, son los implicados en la solucién de

problemas, la toma de decisiones, la creatividad, etc.
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Las estructuras, en cambio, son entidades cognoscitivas de tipo declarativo o
semantico en torno a las cuales actian los procesos; son la materia prima
indispensable para que ocurran las operaciones de pensamiento: hechos,
conceptos, principios, reglas, teorias, que conforman una disciplina 0 un campo de
estudio; también son la informacién acerca de hechos o situaciones de la vida
cotidiana. Se dice que este tipo de estructuras se almacenan en los “esquemas de
datos” (West, et.al., 1991). En este tipo de conocimiento declarativo se ha centrado
la ensefianza tradicional. Un ejemplo de relacién entre conocimiento declarativo y
procesos mentales es el siguiente: para comparar dos especies de seres vivos, se
debe contar tanto con la informacién o conocimiento sobre las caracteristicas de
dichas especies, como con los conocimientos sobre cémo se realiza una
comparacién y, ademas, se debe ser capaz de hacerlo.

Las estrategias se refieren al saber qué hacer y cuando hacerlo, a qué clase
de operaciones mentales se es capaz de aplicar ante diferentes situaciones de
aprendizaje (Nickerson, et al, 1994). Las estrategias de pensamiento son
mecanismos a través de los cuales se pueden relacionar los procesos y las
estructuras, son heuristicos que dependen de las demandas del tipo de situacién y
del tipo de tarea; una misma estrategia puede servir a muchas situaciones, todo
depende de que el sujeto seleccione uno o varios procesos que sea capaz de
aplicar y que también sean los adecuados al tipo de situacién y tarea (Castafeda,
1995).

También se explica de este modo: los buenos pensadores no sélo cuentan
con los procesos correctos, sino que también saben como combinarios dando lugar
a estrategias utiles para resolver problemas. De hecho, ningun problema puede ser
resuelto mediante un soélo proceso de pensamiento en forma aislada, por ello
debemos aprender a combinar dichos procesos en forma productiva (Sternberg,
1987).

Por esto se dice que las estrategias son procesos de alto nivel de complejidad
cognitiva que dan lugar a conocimiento condicional, el cual es almacenado en
esquemas tipo “procesos” (West, et.al., 1991). Un ejemplo, elaborado por esta

tesista, es el siguiente: si se les pide a los alumnos estudiar las caracteristicas de
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varias especies de seres vivos, lo mas probable es que los estudiantes que carecen
de entrenamiento en estrategias y procesos se dedicardn a leer y tratar de
memorizar la informacion, mientras que los mds expertos aplicaran alguna
estrategia cognitiva que les permita comparar las diferencias y las semejanzas entre
las distintas especies (por ejemplo una estrategia de tipo espacial como realizar un
cuadro o matriz de doble entrada), aplicando de este modo el proceso mental
(comparacién) requerido para el tipo de trabajo intelectual en este caso demandado.

A continuacion se presenta una representacion grafica, elaborada por la

autora de esta tesis, sobre las ultimas ideas :

procedimental
Procesos

\
Estrategias /

Informacion \ ——» /Nueva estructura
de conocimientos

declarativa

Los procesos mentales existen por si mismos en todas las personas, aun sin
ser concientes de ellos; sin embargo, dado que la aplicacion de un proceso implica
su transformacién en un procedimiento, cuando se practica de manera controlada y
conciente, produce la adquisicion de una habilidad del pensamiento o sea la
capacidad para utilizar con destreza y control un proceso mental.

Entonces, la habilidad de pensamiento se adquiere mediante un aprendizaje
sistematico y deliberado, mientras que el proceso u operaciéon mental existe por si
misma en el cerebro. Un ejemplo de habilidad del pensamiento es la comparacion,
tal y como se present6 en el parrafo anterior, en donde puede observarse que una
habilidad puede ser favorecida por el uso de estrategias cognitivas, siempre y
cuando se trate de estrategias apropiadas para el tipo de conocimiento que se esta
trabajando (de Sanchez, 1993).

La figura 2.6 es una sintesis visual elaborada por de Sanchez (1993) sobre el

desarrollo de habilidades del pensamiento.
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Figura 2.6
Desarrollo de habilidades del pensamiento

Proceso
Procedimiento

Estructura
procedimental

l practica
Habilidad del
pensamiento

Con frecuencia se habla y se utilizan los conceptos de conocimiento y de
habilidad sin establecer sus diferencias. Piénsese en la diferencia que existe entre
tener informacién acerca de la manera de realizar una accion y tener la habilidad
para realizarla. Por ejemplo, conocer la manera de hacer una clasificacion jerarquica
de un cierto conjunto de figuras geométricas y ser capaz de lograr establecer dicha
clasificacion a partir de la manipulacién de los objetos. En el primer caso se tiene el
conocimiento acerca del proceso de clasificacion y en el segundo la habilidad para
realizar una operacion de pensamiento sobre el conjunto de figuras con el propdsito
de generar un producto, esto es, la estructura jerarquica correspondiente (de
Sanchez, 1993).

Habilidades, estrategias y aprendizaje

La necesidad de promover la ensefianza de habilidades y estrategias
cognitivas ha sido demostrada por los resultados de investigaciones realizadas en
varios paises. Las evidencias son concluyentes: las habilidades de pensamiento de
nifios y jévenes se encuentran en un nivel muy bajo (Sternberg, 1987, Nikerson, et
al, 1994, Castafneda y Lépez, 1992, de Sanchez, 1993, 1994b, efc).

El tema de las habilidades del pensamiento y de las estrategias cognitivas es
muy amplio; se resumen a continuacion las principales evidencias que se han

documentado en la investigacion reciente:
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* los estudiantes eficaces son capaces de desarrollar un repertorio de estrategias
cognitivas y metacognitivas para el aprendizaje de manera espontanea durante su
paso por la escuela, es decir, sin necesidad de intervenciones disefiadas
especialmente con dicho fin (Fly Jones, et al, 1987).

e El desempefio de estudiantes jovenes o de bajo nivel de aprendizaje puede
modificarse en forma significativa mediante la ensefianza de estrategias cognitivas
y metacognitivas y de ambientes de aprendizaje apropiados. Ambos tipos de
estudiantes son capaces de aprender no sélo las habilidades del pensamiento
basicas, también lo que se conoce como “habilidades de orden superior” cuando
se les proporciona instruccion efectiva (Fly Jones, et al, 1987).

e Se considera de gran importancia para la educacién que los estudiantes aprendan
a realizar la transferencia de habilidades y de estrategias, es decir, que aprendan
a utilizar algo que se aprendié en determinado contexto, para apoyar el
aprendizaje en otra situacion; dicha situacién puede ser similar o diferente a la
inicial. Sin embargo, los investigadores de este topico no han encontrado facil esta
misidon y proponen que la ensefianza de una estrategia no sélo incluya cémo
usarla en determinada tarea de aprendizaje, también que se ensefie a los
estudiantes como transferir la habilidad o la estrategia a variedad de tareas. Con
dicho fin se ha elaborado un modelo que explica los mecanismos de la
transferencia y las condiciones bajo las cuales es posible transferir aprendizajes.
Se trata del modelo conocido como transferencia “de bajo nivel’ y de “alto nivel”
elaborado por Salomon y Perkins en 1984; el modelo ha sido sometido a diversas
evaluaciones que han permitido a sus autores afirmar que la ensefanza de la
transferencia tiende a ser mas facil con la ayuda de dicho modelo. En esencia, el
modelo consiste en el establecimiento de las diferencias entre dos tipos de
mecanismos de transferencia: los de bajo nivel y los de alto nivel.

La transferencia de bajo nivel consiste en la aplicacion de habilidades o
conocimientos que se adquirieron con un dominio casi automatico y que se
practican en circunstancias similares a las del contexto de aprendizaje original;
ademas, los contextos o estimulos deben provocar percepciones superficiales

similares. Por ejemplo, es posible manejar un camién por primera vez, siempre y

55



cuando se cuente con el habito automatizado de manejar un auto; cuando
abrimos por primera vez un libro de quimica, aplicamos habitos de lectura
adquiridos en relacién con otro tipo de libros; al interpretar una gréfica de barras
en economia, automaticamente nos remite a la habilidad de interpretar barras
adquirida en alguna otra materia. En todos estos casos se realiza transferencia de
“bajo nivel”.

La transferencia de “alto nivel” tiene un caracter diferente, depende de un
esfuerzo deliberado de abstraccion mental de la habilidad o del conocimiento que
fue adquirido en un contexto, para ser aplicado en otro. Este tipo de transferencia
permite establecer un puente entre contextos remotos o distintos, pero requiere
del esfuerzo para descubrir y establecer la conexion. Pueden reconocerse dos
modalidades en este tipo de transferencia: hacia atras y hacia adelante. Las
transferencias de alto nivel-hacia adelante, consisten en hacer abstracciones de
algo que se ha aprendido en preparacién para aplicarse en nuevas situaciones;
por ejemplo, un jugador de ajedrez puede pensar en los principios basicos de la
estrategia de este juego, tales como el control del centro, y preguntarse cual
puede ser el significado de tales principios en otros contextos -qué puede
significar el control del centro en los negocios, en la politica, etc. En cambio, las
transferencias de alto nivel-hacia atras, consisten en abstraer las caracteristicas
claves de una situacion de aprendizaje para establecer un vinculo con alguna
experiencia, habilidad o conocimiento previamente adquiridos; por ejemplo, un
joven politico que se encuentra disefiando estrategias para su préxima campana,
puede reflexionar sobre la situacién o contexto politico y realizar provechosas
analogias con experiencias anteriores en el ajedrez -captura el centro de la
opinién publica y habrds ganado la eleccién.

Muchas habilidades se aplican en varias areas diferentes de estudio, aunque no
puede hablarse de una lista de habilidades que sea aplicable a todas las areas o
contenidos disciplinares. Las investigaciones mencionan varias habilidades
esenciales como aplicables a diferentes areas o disciplinas, por ejemplo: activacion
de conocimientos previos, representacion del problema o del texto, monitoreo del

progreso propio, resumir/sintetizar.
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e Actualmente, existe la necesidad profundizar en el intercambio de conocimientos
entre las ciencias cognitivas y las diferentes disciplinas, con el fin de establecer con
mayor precision cudles son las habilidades y las estrategias cognitivas mas
apropiadas para cada area de conocimientos, asi como para elaborar las
taxonomias correspondientes en las que se presenten de manera interrelacionda
los procesos cognitivos y los conocimientos especificos.

A continuacién se presentan las aportaciones de varios autores en cuanto a la
identificacion de habilidades y estrategias cognitivas requeridas en diferentes
areas de conocimiento y que, por lo comun, no son atendidas por los curricula
actuales (Dillon y Sternberg, 1986):

Matematicas

Se requiere el desarrollo de habilidades en los siguientes aspectos:

1) Cuatro operaciones basicas: habilidad para aplicar en forma automatica
diagramas de flujo de cada operacién.

2) Resolucién de problemas verbales: habilidad para traducir las oraciones y
combinarlas en representaciones significativas, por ejemplo, empleando la
estrategia de “parafrasear con palabras propias” las oraciones, o la estrategia de
cambiar de cddigo (escribiendo ecuaciones para representar oraciones), habilidad
de comparacién (para identificar semejanzas y diferencias entre distintos tipos de
problemas).

3) Ecuaciones algebraicas: habilidades para planificar y monitorear los planes -
habilidades metacognitivas.

4) Problemas algebraicos: habilidades para organizacién o clasificacion de la
informacion de los problemas, clasificacion jerarquica de dicha informacion y para
representar graficamente los problemas. (Mayer, 1986, en Dillon y Sternberg,
1986).

Ciencia

Se han identificado tres tipos de necesidades, las primeras dos referidas al

estudiante y la tercera al maestro.
1) Habilidades metacognitivas generales: a) desarrollar en los estudiantes la

habilidad de razonar acerca de su proceso de razonamiento y puedan asi probar
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sus concepciones intuitivas o erréneas y b) habilidad para entender los propios
procesos utilizados para seleccionar concepciones alternativas;

2) Habilidades metacognitivas particulares: a) habilidades para planear las
soluciones a los problemas y b) habilidades para evaluar la efectividad de las
posibles soluciones.

3) Disefio de estrategias de ensefianza para a) diagnosticar a los estudiantes y
poder diferenciar entre los que tienen concepciones erréneas sobre conceptos
cientificos de aquellos que tienen concepciones incompletas, y b) disedar
diferentes formas de instruccion para cada tipo de estudiantes, ya que el primer
tipo requiere de estrategias especiales para lograr el cambio de concepcion;
contrario a lo que se pensaba, se ha demostrado que, cuando las ideas erroneas
estan fuertemente arraigadas, no se produce el cambio por la simple via de
hacerlas entrar en contradiccion con los conceptos validos, sino que se requiere la
utilizacién de mecanismos llamados de “entrecruzamiento”, consistentes en
brindar a los estudiantes las oportunidades para que resuelvan problemas
cientificos mediante diferentes alternativas -incluyendo sus nociones equivocadas-
establezcan las diferencias y semejanzas y, mediante el proceso de comparacion,
logren el aprendizaje de los conceptos nuevos (Linn, 1986, en Dillon y Sternberg,
1986).

Sociales

En las ciencias sociales el aprendizaje puede facilitarse mediante el empleo de
procedimientos que enfaticen no sélo que los individuos deberian conocer mas,
sino también que deberian aprender a usar lo que saben en variedad de
contextos. Dichos contextos se relacionan con las siguientes habilidades:

1) Solucién de problemas utilizando informacién ya adquirida por los estudiantes,
de tal modo que los capacite para organizar informacién conocida con el fin de
responder a situaciones problematicas nuevas, utilizando asi “conocimiento de
trabajo” (working knowledge).

2) Razonamiento verbal, tanto porque constituye una herramienta que puede
ayudar al aprendizaje de las ciencias sociales, como por el hecho de que la

ensefianza en estas dreas puede ser mejor aprovechada que lo que se hace,
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para proporcionar experiencias o contextos adecuados para el desarrollo de este
tipo de habilidades; ademas a través de enfatizar el razonamiento puede
ayudarse a los estudiantes a desarrollar su capacidad para evaluar sus propias
ideas y por tanto la habilidad del pensamiento critico.

3) Comprension, en especial la comprension de la lectura, ya que este tipo de
habilidades apoyan la adquisicion de conocimientos de tipo social.

4) Solucién de controversias, ya que pueden ayudar al aprendizaje en la medida
en que los asuntos controversiales sacan a flote inconsistencias que demandan
solucién vy, para resolver el conflicto, por lo comin es necesario adquirir mas

informacion. (Voss, 1986, en Dillon y Sternberg, 1986)

Afirmacion 5: el aprendizaje ocurre por fases, es un proceso no lineal y
dinamico

La investigacion reciente enfatiza que las diferentes areas de aprendizaje -
como la lectura, la escritura y la solucion de problemas- son procesos de
pensamiento complejo que implican diferentes habilidades y estrategias cognitivas,
las cuales ocurren en diferentes fases de aprendizaje. Aunque se difiere en cuanto
al nimero de fases y a su denominacion, puede establecerse que el aprendizaje se
produce por lo general en tres grandes fases y se desarrolla de manera no lineal y
recurrente: 1) preparacion para el aprendizaje, 2) procesamiento y 3) consolidacion
o extension (Fly Jones, et. al., 1987). A continuacion se analiza este modelo de tres
fases aplicado al proceso de la lectura y, finalmente, se establecen algunas

semejanzas con otras dreas de aprendizaje, segun el texto mencionado.

Preparacion para el aprendizaje

Consiste en la activacion de los conocimientos previos. Tiene varias
funciones: a) enfocar la atencién sobre el contenido, las caracteristicas del texto y
sobre la seleccidon de estrategias de lectura apropiadas, b) utilizar esta informacion
para formular predicciones, preguntas o hipotesis acerca del significado del texto que
se esta trabajando y c) establecer los propdsitos especificos de la lectura, por

ejemplo, responder a alguna interrogante.
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Procesamiento

En la medida en que avanza la lectura, las hipétesis son confrontadas con la
informacion en el texto y/o con el conocimiento previo; en algunos casos son
confirmadas, en otros son rechazadas. En la medida en que las nuevas ideas se
empiezan a asimilar o se mantienen en espera de su comprension, el lector se
formula nuevas preguntas que son la base para nuevas predicciones e hipétesis. Por
esto se dice que el aprendizaje es en esencia un proceso de “inicio y pausa” (start-
pause) durante el cual el estudiante monitorea su comprensién mediante el empleo
de habilidades como la auto-pregunta, volver atrds en la lectura para verificar o
clarificar, adelantar lectura para anticipar ideas, seleccionar y resumir lo importante y
comparar la informacion nueva con el conocimiento previo.

En sintesis, en esta fase el lector trabaja activamente para integrar la
informacién que esta llegando, con las estructuras de conocimientos que han sido
reactivadas; el lector organiza lo que lee y le da un significado en la medida en que
logra vincular entre si la informacion del texto y en relacion con el conocimiento

previamente adquirido.

Consolidacion/extension

Se trata de la realizacion de varias actividades con el fin de entender el texto
como un todo, para consolidar lo que fue aprendido y para integrar las nuevas
construcciones con el conocimiento previo en la memoria de largo plazo. Algunas de
estas actividades pueden ser las mismas que se realizaron en la fase anterior, como
hacer resumenes; otro tipo de actividades pueden ser la elaboracién de mapas
conceptuales o esquemas graficos que ayuden al lector a relacionar las ideas del
texto en una visién de conjunto y, también, permiten identificar errores en la
comprensién. Ademas, el lector puede aplicar los nuevos conocimientos o
habilidades recién adquiridas en otras actividades y pensar acerca de como transferir
lo que fue aprendido (extension).

Las fases del aprendizaje en relacion con la escritura o composicion, la

expresion oral, aprender del discurso o exposicion verbal, la lectura, la solucidén de
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problemas, la adquisicion de conceptos cientificos, etc, se manifiestan como fases
con diferentes caracteristicas y denominaciones. Sin embargo, puede establecerse
que existe un denominador comun: los procesos de pensamiento que intervienen en
cada uno de dichos aprendizajes no son continuos ni lineales. Es decir, el estudiante
se detiene en algun momento a reflexionar sobre el proceso de aprendizaje, las
relaciones entre las ideas y la informacién en diferentes partes del texto, discurso o
fuente de informacién, o sobre los vinculos entre la informacion nueva y el
conocimiento previo. Ademas, el estudiante requiere regresar a las hipétesis iniciales
para confirmarlas o rechazarlas, asi como confrontar la informacion nueva con los
criterios l6gicos previamente adquiridos o con el conocimiento previo. De hecho, el
estudiante emplea un conjunto de estrategias en secuencias que son variables 0 en

ciclos iterativos.

Afirmacion 6: El aprendizaje esta influenciado por el desarrollo

Una parte importante de las investigaciones recientes sobre aprendizaje se
han dedicado a realizar comparaciones entre estudiantes “expertos” -altos niveles de
desempenio- y estudiantes “novatos” -de bajo rendimiento-, asi como comparaciones
entre estudiantes jévenes y estudiantes maduros. La mayoria de las diferencias que
se han encontrado se refieren a (Fly Jones, et al, 1987):

e conocimientos previos, incluyendo conocimientos de vocabulario,
e repertorio de estrategias cognitivas y metacognitivas.

Sin embargo, aun no esta claro si los estudiantes expertos, a diferencia de los
novatos, al ingresar a la escuela cuentan con grandes arsenales de conocimientos y
estrategias, o si estas diferencias se desarrollan después. Probablemente, ambas
situaciones son ciertas; lo que si es evidente es que una vez establecidas las
diferencias, éstas tienden a acentuarse y perpetuarse cuando no existe intervencion.
Como se menciond, existen diversas evidencias de que a los estudiantes de bajo
nivel se les puede ensefiar a usar diversidad de estrategias cognitivas vy

metacognitivas para mejorar su aprendizaje.
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2.2. ;Cuales son las fases y los componentes del diseiio didactico?

En esta dltima parte del segundo capitulo se definen las principales
caracteristicas de la propuesta de modelo de disefio didactico de esta tesis, se
establecen sus fases de elaboracién y sus componentes o elementos generales;
todo ello inferido de las contribuciones de la teoria curricular y del estudio de la

cognicién, topicos desarrollados en la seccién que antecede.

2.2.1. Caracterizacion general del modelo

Las demandas de una sociedad tan compleja y cambiante como la actual,
plantea el imperativo de enfocar la educacion hacia una perspectiva centrada en la
necesidad de aprender a aprender. Esto implica:

e ampliar en forma drastica el concepto de objetivos y de contenidos de la
educacion para poder incluir que los estudiantes sean capaces de conocer y usar
apropiadamente estrategias cognitivas.

» el uso de estrategias cognitivas como medios de ensefianza.

o el empleo de formas de motivacidon y estimulo para que los estudiantes utilicen
estrategias cognitivas durante el aprendizaje.

e incluir en la evaluacion del aprendizaje, el conocimiento, uso y actitudes respecto
de las estrategias cognitivas.

Por lo anterior, el modelo didactico que aqui se presenta permite disenar la
ensefianza basada en el uso de estrategias cognitivas. Se trata de un modelo que
toma en cuenta la existencia de estrategias cognitivas al momento de disefiar o
planificar la ensefianza de una materia o asignatura especifica. De esta manera:

e se realiza la infusién de los procesos del pensamiento durante la ensefianza y el
aprendizaje y, por tanto,

e se propicia la formacion de habitos para pensar en términos de procesos y el
desarrollo de habilidades intelectuales para un aprendizaje independiente.

Es un modelo que busca acercarse a la realidad en la que se piensa actuar,
por lo que:

e incluye en sus fases la realizacién de diagnosticos de la situacién del estudiante,

tanto durante la elaboracion del disefio como durante su implementacion.
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e orienta sobre las adecuaciones y cambios a realizar durante la marcha de la

educacion e incluye en sus distintas fases la retroalimentacién o retroaccién.
El modelo supone o requiere de las siguientes condiciones:

e Participacion activa del alumno

e Papel del maestro como mediador, guia y monitor del aprendizaje.

e Los materiales de ensefianza deben ayudar al monitoreo.

e Aprovechamiento de los errores y la retroalimentacion como fuentes de
aprendizaje.

e Secuenciacion de la ensefanza hacia la obtencién de metaconocimiento.

2.2.2. Encadenamiento de las fases

De acuerdo con este modelo, Ia elaboracion del disefio didactico demanda la
toma de una serie de decisiones encadenadas entre si y que se toman en distintos
momentos, los cuales se identifican con el nombre de fases. Dicho encadenamiento
significa que lo realizado en una fase influye y en cierto modo condiciona o
determina las futuras decisiones; y, al mismos tiempo, en la medida en que se
avanza hacia nuevas fases, es posible y necesario revisar y reajustar lo
anteriormente realizado; todo ello con el fin de lograr un disefio didactico integrado
de manera congruente, es decir, con corresponencia entre las partes. El modelo

propuesto tiene cinco fases que son sucesivas (ver figura 2.7).

2.2.3. Definicidon de las fases y los componentes del modelo
Las fases y los componentes del modelo de disefio didactico se definen a

partir de responder las siguientes preguntas:
1) ¢porqué y para qué ensefar determinada materia? lo cual se corresponde con la

primera fase del trabajo de disefio.
2) ¢,qué se espera lograr con lo que se ensefa? que se ubica en la segunda fase.
3) ¢qué secuencia darle a lo que se ensefia ? que representa una profundizacion del

anterior trabajo en una tercera fase.
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Figura 2.7

Fases del disefio didactico

1.0. Elaboracién de fundamentacion
y de lineamientos curriculares

2.0. Formulacion de objetivos y
esbozo de contenidos

3.0. Organizacion y desglose de contenidos
y formulacién de objetivos particulares

4.0. Seleccién y desarrollo de
estrategias didacticas

5.0. Formulacion del sistema de
evaluacion del aprendizaje.
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4) ;como ensefar esos contenidos? se refiere a la cuarta fase.
5) ¢qué y como se ensefd? ;cémo validar y retroalimentar en forma general la

propuesta de disefo didactico? se elabora en la quinta y dltima fase.

2.2.3.1. Elaboracion de fundamentacion y lineamientos curriculares

Esta primera fase tiene como funcién servir de fundamentacion y justificacién
de las siguientes fases del disefio y de la practica educativa producto de su
implementacion. Consiste en el establecimiento y priorizacion de las necesidades
educativas y en la elaboracién de los lineamientos curriculares de la materia objeto
de disefio en los que se esboza el producto formativo. En esta etapa se analiza
informacién de tipo social, individual, disciplinar, pedagdgico-filoséfico, psicoldgico y
didactico con el fin de determinar:
e los factores que afectan la ensefianza actual y en prospectiva

la significacion e importancia de la educacion

las necesidades sociales actuales y prospectivas

el tipo de estudiante al que se dirige

el enfoque del proceso educativo

Para analizar esta informacion, primero se requiere conocer e interpretar qué
dice el disefio curricular en el que se ubica la materia objeto del diseno didactico.
Como se establecié con anterioridad, todo diseno curricular debe contar con
propdsitos educativos que se fundamentan en las fuentes del curriculo y que, a su
vez, dan la pauta para la formulaciéon de los principios generales que orientan un
plan de estudios y los programas de las materias. En sintesis, lo anterior se refiere a:
1. La significacion y la importancia que se le otorga a la ensefianza, lo cual se
traduce en los propdsitos o finalidades educativas, el para qué de la educacion.
Las finalidades educativas se afirman en los valores de la educacion y hacen
referencia a las concepciones sobre el tipo de hombre que se desea formar en
relacion a determinado tipo de sociedad a la que se aspira, es decir, hacen
referencia a un analisis filoséfico de la educacién, distinguiéndose este de la
especificacion de las metas y objetivos de esa educaciéon (Hierro. 1983). Asi,

realizar los fines de la educacién significa ser iniciado en actividades valiosas por
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el contacto con aquellos que ya las adquirieron (Peters, citado en Hierro, 1983).
Estos valores no son valores instrumentales, como la efectividad y la eficiencia,
sino “conceptualizaciones de potenciales humanos que un proceso educativo ha

de aspirar a fomentar en sus alumnos” (Eisner, citado por Casarini, 1994) .

. Los principios educativos de un plan de estudios, que se establecen a partir de las

finalidades, pueden clasificarse en tres grandes dmbitos (Stenhouse, 1984):
a) Los principios en relacién al proyecto curricular, los cuales orientan la seleccidn
de contenidos, las estrategias de ensefianza, la secuencia y el diagndstico sobre
los estudiantes.
b) Los principios en relacién al desarrollo y evaluacion del curriculo, los cuales
orientan la evaluacidon del progreso de los estudiantes, del progreso de los
profesores, evaluacién sobre la posibilidad de llevar a cabo el curriculum en
diferentes contextos de aprendizaje y sus efectos sobre diversos alumnos.
c) Los principios en relacién con la justificacion del curriculum, es decir, la
formulacién de la intencién o la finalidad del curriculum que sea susceptible de
examen critico.

Estos principios brindan el marco de referencia para establecer con precision

en el disefo didactico:

Cuadles son los factores del contexto social que hacen que sea importante para
las personas aprender o que sera ensefado, ya sea en razén de los beneficios
que esto ocasiona o por las consecuencias negativas al fallar en lograrlo.

Cual es el punto de vista o enfoque filosofico-pedagdgico que sera adoptado al
disefar la ensefanza.

Cual es la importancia social de la ensefanza, en términos de sus beneficios
para la sociedad y en virtud de las necesidades sociales que contribuye a
satisfacer o enfrentar.

Cudles son las caracteristicas y las necesidades de los estudiantes que recibiran
la educacion.

Cuales son las caracteristicas de la disciplina objeto de ensefnanza.

Como se constatara mas adelante, en las siguientes fases el disefador

requiere preguntarse de nuevo acerca de la significancia e importancia que se le da
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a la educacién en relacién con los individuos, con la cultura heredada, con la
sociedad actual y con la que se aspira lograr. Se recurre a las respuestas dadas
como producto de esta primera fase con el fin de fundamentar la toma de decisiones

respecto a la conformacién o confeccién de los elementos que se demandan en

cada una de las siguientes etapas.

2.2.3.2. Formulacion de objetivos generales y esbozo de contenidos.

En esta fase se empieza a concretar el trabajo anterior al traducirse las
necesidades educativas y los lineamientos curriculares en intenciones educativas
llamadas objetivos y al delimitarse de manera general los contenidos de la
ensefanza. Se inicia propiamente la construccion del disefio didactico, al empezarse
a precisar qué hacer para enfrentar las exigencias diagnosticadas y para responder a
lo sefialado como valioso y deseable en la fase anterior. La respuesta a estas
preguntas, lejos de constituir un asunto meramente técnico, requiere continuar con el
proceso reflexivo iniciado en la fase anterior.

Esta fase tiene como funcién servir de guia para el trabajo de planificacién
subsecuente y para la practica pedagégica, ya que en los objetivos se visualizan los
demas elementos del disefio didactico. Es una tarea compleja ya que requiere de un
esfuerzo de sintesis para expresar de manera clara y precisa un conjunto de
elementos que constituyen la orientacion formativa del disefio. Los objetivos pueden

definirse como:

“Guias del proceso de ensefianza, con perspectivas definidas (sentido,
valor y direccién), referidos a la formacion y al aprendizaje, graduados
de acuerdo a las necesidades del educando y a la estructura de la
disciplina y acordes con el método de ésta y con las condiciones bajo las
cuales se desea lograr la conducta o el desempefio esperado” (de

Sanchez, 1995b)

La pregunta inicial a responder en esta fase ;qué se espera lograr con lo que
se ensefia? no puede pensarse al margen de lo que serda ensefado y aprendido, es

decir, de los contenidos, ni al margen del modelo de proceso formativo que se

promueve.
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El término modelo de proceso formativo alude a un enfoque sobre la

ensefanza y sobre la forma de concebir y elaborar los objetivos; existen diversos

modelos y cada uno de ellos cuenta con caracteristicas distintivas:

1.

Los modelos de procesos finalizados son los mas conocidos en el medio
educativo, se caracterizan por determinar en forma precisa los resultados a
conseguir y en funcioén de ello se establecen los demas elementos (contenidos,
actividades y evaluacion),

Los modelos de procesos abiertos estan caracterizados por el establecimiento de
metas holisticas y globales, no precisas, o por estar organizados en torno a
objetivos experienciales o expresivos cuyo centro de interés es el proceso de
aprendizaje.

Los modelos de procesos cognitivos, que no excluyen la posibilidad de emplear
cualquiera de los dos modelos anteriores, se caracterizan por incorporar
habilidades y estrategias cognitivas y metacognitivas como parte de los

aprendizajes esperados.
En correspondencia con la ampliacion de miras en la perspectva para

considerar los procesos formativos, se han aumentado las facetas educativas a

atender por los curricula y en consecuencia el término contenidos de la ensefanza

se concibe con una acepcion muy amplia, englobando en ellos todas las finalidades

que tiene la escolaridad en un determinado nivel y los diferentes aprendizajes que

los alumnos obtienen de la escolarizacién. A continuacion se presenta una forma

novedosa de definir el concepto de contenidos:

Los contenidos comprenden todos los aprendizajes que los alumnos
deben alcanzar para progresar en las direcciones que marcan los fines
de la educaciéon en una etapa de la escolarizacion en cualquier area,
para lo que es preciso estimular comportamientos, adquirir valores,
actitudes y habilidades de pensamiento, ademas de conocimientos.
(Gimeno Sacristan, 1992)

Por tanto, los objetivos deben cumplir con las siguientes caracteristicas

independientemente del enfoque y técnica empleada para su formulacion:
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e Contar con un intento principal: qué es lo que se pretende lograr en los
estudiantes como producto del proceso de ensefianza.

e Hacer alusién a una variable instruccional o condicién: sefialar el contenido, tema
0 proceso que se ensefa y las condiciones bajo las cuales se desean alcanzar los
logros esperados.

o Estar formulados en forma coherente con el tipo de proceso formativo que se
enfatiza.

o Permitir la diversificacién e integracion de los ambitos de intervencién formativa,
haciendo uso de taxonomias.

Para lograr que la formulacién o explicitacion de los objetivos cumplan con las
anteriores caracteristicas, se requiere tomar primero una serie de decisiones que
implican un proceso de reflexion y de depuracién sobre la existencia de:

1) Diversas dimensiones del aprendizaje y por tanto diversos tipos o ambitos de

desarrollo del aprendizaje.

2) Diversos tipos de contenidos.

3) Diversos tipos de objetivos-procesos formativos

Por lo comun, el trabajo de elaboracién de disefos didacticos se ha apoyado
en taxonomias que establecen determinada clasificacién para cada uno de los tres
aspectos mencionados. En este trabajo se presenta una clasificacion realizada por
esta tesista, con el objetivo de interrelacionar tres componentes del disefio didactico:
aprendizajes,contenidos y objetivos.

La utilidad de las taxonomias ha sido establecida por diversos autores y
puede resumirse en varias cuestiones:
¢ Ayudan a sistematizar las relaciones entre los distintos elementos que entran en

juego durante la ensefianza y el aprendizaje: dimensiones y niveles del
aprendizaje, tipos de contenidos, tipos de objetivos.

e Proporcionan una imagen visual de la estructura de los diversos niveles y
dimensiones del proceso formativo.

e Contribuyen a la elaboraciéon e implementacion de disefios didacticos integrales,

en tanto que proporcionan al docente un panorama global de las alternativas
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formativas a considerar, de tal modo que esté en condiciones de equilibrar y
ajustar sus decisiones.

 Constituyen un marco idéneo para que el docente realice diagndsticos para
conocer la situacion de “entrada” de los estudiantes en relacién a los obijetivos
propuestos, ubicando la situacion estudiantil respecto a: niveles de aprendizaje y
dominio de contenidos.

En las figuras 2.8 (adaptada de Gagne, 1994) y 2.9 (adaptada de Sénchez,
1995b) y en el cuadro 2.1 se exponen clasificaciones de tipo general sobre
aprendizaje, contenidos y objetivos, respectivamente; la clasificacion de objetivos del
cuadro 2.1 se realizdé por esta tesista en funcién de establecer las diferencias entre
tres modelos formativos. Enseguida, en el cuadro 2.2 se muestra también una
clasificacion propia que integra las tres clasificaciones anteriores, interrelacionando
estos componentes del disefio didactico.

Posteriormente, en los cuadros 2.3 y 2.4 se presentan taxonomias de

procesos mentales basadas en de Sanchez (1993).

2.2.3.3. Organizacion y desarrollo de contenidos y formulacion de objetivos

particulares.

La finalidad de esta fase es proporcionar estructura y desarrollo a los
diferentes tipos de contenidos y formular de manera simultdnea los objetivos
particulares correspondientes.

Desde la perspectiva de una ampliacién del concepto de contenidos en la
planeacion y realizacién de la ensefanza, puede establecerse que la funcion de esta
fase del disefio didactico consiste en precisar las caracteristicas del modelo
formativo, en cuanto a:

e su alcance, es decir, hasta dénde se abarcan o se incluyen en los contenidos los
conocimientos, tematicas o procedimientos, todo ello en relaciéon con los niveles y
las etapas del aprendizaje.

e su cardcter de integralidad, es decir, la forma como estan incluidos diversos

ambitos del aprendizaje a partir del peso o importancia que se les otorga en la
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Figura 2.8
Taxonomia general de aprendizaje

Categoria de aprendizaje Subcategoria

Fisicas o motoras

l. Destrezas
Mentales:habilidades intelectuales
y estrategias cognitivas
il Informacién > Conocimientos, datos, hechos.
lll.  Actitudes \, Demostracién de preferencias,
7" valores, sentimientos.
Figura 2.9
Taxonomia general de contenidos
CATEGORIA SUBCATEGORIA
Supraconceptos, concepetos,
subconceptos (teorias, leyes, principios)
|. Estructuras Métodos, técnicas y procedimientos

conceptuales
Informacioén acerca de eventos

Procedimientos para adquisicién
y uso de conocimientos

Il. Procesos
Procedimientos propios del método
de la disciplina
lll. Actitudes y . Variables afectivas y motivacionales que
valores " favorecen/dificultan el cambio y el
aprendizaje de nuevas estructuras
cognitivas.




Cuadro 2.1
Taxonomia general de objetivos segin modelo formativo

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Finalizados o cerrados e algoritmizacién

o objetivos conductuales
No finalizados o abiertos e indefinicion de metas

e objetivos experienciales o0 expresivos
De procesos o cognitivos e objetivos metacognitivos: aprender a
(no excluye a los dos anteriores) aprender

declarativo
¢ objetivos procedimentales:

y heuristicos.
e objetivos actitudinales

¢ objetivos cognitivos-conocimiento

aprendizaje de procesos algoritmicos

Cuadro 2.2

Integracién de taxonomias generales

Aprendizaje Contenidos Objetivos

|. Destrezas ——_, Procesosy —_, Procedimentalesy
estrategias metacognitivos

Il. Informacién —_, Estructuras __________, Declarativos
conceptuales

[1l. Actitudes , Preferencias —  »Actitudinales
Valores
Disposiciones
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Cuadro 2.3

ambito de aplicacion

Taxonomia de procesos mentales segun

Universales
(aplicables a
universos de
casos)

Procesos basicos
(operacioneselementales
involucradas en todo

tipo de pensamiento
humano)

Procesos elementales:
*Observacion
*Comparacion
*Relacion

*Clasificacién simple
*Ordenamiento
*Clasificacion jerdrquica

Procesos integradores
que se forman de los
seis anteriores:
*Analisis

*Sintesis

*Evaluacién

Particulares
(casos o familias
de casos
especificos)

Estrategias

(asociacién de procesos
organizados en
secuencias que son
planes dirigidos a la
obtencion de metas)

*Heuristicos para:
conceptualizar, transferir
generalizar, resolver
problemas, decidir, etc.

*Algoritmos: garantizar
la obtencién de metas.
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Cuadro 2.4

Taxonomia de procesos mentales y formas de
razonamiento segun nivel de complejidad

Procesos basicos e observacion
(pilares fundamentales sobre los que|e comparacién
descansa el pensamiento humano) ¢ relacién
e clasificacién simple
e ordenamiento
¢ clasificacién jerarquica
e analisis
e sintesis
e evaluacion
Formas de razonamiento ¢ inductivo
(implican la aplicacién de procesos|e deductivo
basicos) e analégico
¢ hipotético
Procesos superiores e resolucion de problemas
(se apoyan y construyen a partir de los|e pensamiento critico
anteriores) e toma de decisiones
e creatividad
e inventiva
e metacomponentes
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estructuracion de los diversos tipos de contenidos.

* ¢l enfoque de lo que se ensefia, es decir, traducir la postura o visién respecto de
la funcién que tiene la escuela y la educacién en puntos de vista y actitudes
respecto a los contenidos.

En el cuadro 2.5 se presenta un modelo clasificatorio para las etapas del
aprendizaje, con el fin de ofrecer una alternativa taxonémica que facilite el trabajo de
disefio en esta fase, en el entendido de gque existen otras clasificaciones que
también pueden resultar utiles para el maestro. Dicha clasificacion es una
adaptacion de la propuesta de de Sanchez (1995b), la cual se refiere a las etapas
del aprendizaje de contenidos declarativos; como se muestra en la cuadro 2.5, esta
tesista incorporé los contenidos de tipo procedimental a partir de analizar y
descomponer en etapas el proceso de aprendizaje correspondiente a este tipo de
contenidos, de acuerdo también a las definiciones de la autora mencionada.

La seleccion de la escala taxonémica relativa a las etapas del aprendizaje
debe estar acorde con las siguientes variables:

1. Tipo de curso o materia (basica, general, de acentuacion, de especializacion, etc.)

2. Modalidad de ensefianza de la materia (curso, curso-taller, taller, seminario,
laboratorio, etc)

3. Naturaleza del contenido (teérico, practico, tedrico-practico, técnico, etc)

4. Objetivos de la materia

Estructuracion de contenidos

En lo que sigue se analizan las formas de organizar o estructurar los tres tipos de
contenidos: declarativo, procedimental y actitudinal.

1) Contenidos declarativos. El conocimiento semantico o declarativo es
conocimiento del “que” y “acerca de” y esta constituido por caracteristicas o atributos
de conceptos y hechos; dichas caracteristicas o atributos adquieren sentido solo
cuando se les relaciona para formar principios complejos o asociaciones de

conceptos.
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Cuadro 2.5

Etapas del aprendizaje

i

1. Percepcién

Discriminacion de las partes

Conocimiento y comprension

los temas estudiados,
comprension de las relaciones
entre datos, hechos y
conceptos; integracion ldgica,
coherente y significativa de los
temas analizados.

analitica que conforman el todo. de la operacion mental que
Conocimiento acerca del todo |define el proceso cognitivo o
y de las partes. de los componentes del
procedimiento.
2. Sintesis Afirmacion de las Concientizacion de los pasos
integradora caracteristicas esenciales de | que conforman la definicién

operacional del proceso o de
la secuencia de las etapas del
procedimiento.

3. Consolidacion
o fijacion

Ejercitacion y revisién iterativa,
evolutiva y gradual, que
conduzca a la internalizacién
(interiorizacién)o desarrollo de
esquemas mentales
correctamente estructurados y
naturalmente incorporados a la
manera habitual de pensar del
educando.

Transferencia o aplicacién de
la habilidad en variedad de
situaciones y contextos, o
ejercitacion y practica del
procedimiento hasta
dominarlo.

4. Reflexion
metacognoscitiva

Concientizacién del proceso
de aprendizaje realizado,
analisis acerca de la
trascendencia de los logros
alcanzados, identificacion de
posibles areas de
transferencia, formulacion de
principios y generalizaciones y
activacion de procesos de
autorregulacién y de
retroalimentacién.

Trascendencia o interpretacion
del proceso en un contexto de
relaciones y posibilidades
ideales, que se transformen en
medios para el logro de metas
cada vez mas exigentes y que
impliquen crecimiento
continuo; o andlisis de
posibles areas de
transferencia del
procedimiento.
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Conviene establecer algun tipo de organizacion que muestre las relaciones
entre dichos conceptos. Tales relaciones pueden ser de muchos tipos, de inclusién o
subordinacién, causa-efecto, orden légico (deductivo o inductivo), tiempo,
comparacion, formas y funcion, etc. El criterio de organizaciéon depende del propdsito
a lograr y del tipo de conocimiento que se trata de organizar (Castafeda, 1994).

Si se trata de un criterio de inclusion o subordinacién, conviene construir las
estructuras alrededor de las generalizaciones y principios fundamentales de las
disciplinas -supraconceptos-, de modo tal que los hechos puedan ser explicados,
reconstruidos y comprendidos a partir de dichas generalizaciones; en el nivel mds
concreto se encuentran las caracteristicas pertenecientes a los objetos, hechos o
eventos que dan origen al conocimiento que se trata de organizar (o construir) en

jerarquias de conceptos y subconceptos, como se ilustra en la figura 2.10:

Figura 2.10
Estructura conceptual
(de Sanchez, 1995b):

Supraconceptos
(teorias, leyes, principios)

Conceptos
Subconceptos

Caracteristicas

La organizacidn del conocimiento en jerarquias o relaciones da lugar a los
llamados mapas conceptuales, que son despliegues visuales que muestran la
estructuracion del conocimiento, es decir, los conceptos que lo forman y las
interrelaciones o vinculos que lo unen.

Las estructuras conceptuales muestran relaciones de subordinacion,
superordinacién y coordinaciéon entre los contenidos semanticos. Dichas relaciones

pueden ser de varios tipos. En la figura 2.11 se muestran tres formas de relacion.
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Figura 2.11
Formas de relacién conceptual

Partes (partes de un concepto)

Estructura Tipos (variedades de un concepto)
conceptual
Tablas o (combinaciones de dos 0 mas
matrices estructuras conceptuales)

En la figura 2.12 se presenta un ejemplo de estructura conceptual construida
por de Sanchez (1995b) a partir de analizar o descomponer las partes de una clase

o leccién de ensefnanza.

Figura 2.12
Ejemplo de estructura conceptual

Clase o leccion

|
1 : 1

Introduccion Cuerpo CiTre
l | 1 ) ! l
Revisién de Ejemplo Tema 1 Tema 2 Metodologia  Resumen

clase anterior motivacional/k

Concepto  Ejemplo Aplicacion

2) Contenidos procedimentales. Este tipo de conocimientos se estructura como
secuencias o0 cadenas de pasos, etapas o procesos, mediante el uso de mapas
procedimentales. Las estructuras de procedimiento muestran relaciones entre las

etapas del procedimiento, como se ilustra en la figura 2.13 (de Sanchez, 1995b).
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Figura 2.13
Estructuras de procedimiento

Relaciones de orden
(etapas o pasos del procedimiento)

Tipos
Relaciones de decision
(factores necesarios para decidir
qué procedimiento alterno o subpro-
cedimiento se puede utilizar en una
situacion dada)

Una manera muy comun de representar visualmente los contenidos

procedimentales es el llamado diagrama de flujo, que muestra relaciones de orden:

etap_as

—_— —_— —_— —_—
.o. o-O— oo
sub';'t'apas

A manera de conclusion, esta tesista considera que ambos tipos de
estructuras -las conceptuales o semanticas y las procedimentales- permiten
descomponer el conocimiento en partes, conceptos, ideas o pasos, segun el casoy,
por tanto, identificar las ideas basicas o los pasos principales del procedimiento a
ensefar en la materia o asignatura en cuestion. Las ideas basicas o los pasos
principales cumplen el importante papel de nucleos o centros aglutinadores de los
temas o contenidos en torno a los cuales se organiza la ensefianza. De esta
manera, las ideas bdsicas o pasos no se estructuran en forma aislada sino en
conexién a un determinado campo de conocimiento organizado de acuerdo a cierta
jerarquia o forma de relacion, lo que permite:
¢ Discriminar entre lo fundamental y lo secundario
o Entender las relaciones entre los contenidos de ensefianza

¢ Adquirir una visién amplia y de conjunto de lo que se va a aprender

79



» Profundizar en el estudio del conocimiento del tema en cuestién
También se facilita la comprension y el aprendizaje, toda vez que la
presentacion de informacién con una estructura u organizacion explicita:

e Proporciona vias a través de las cuales el maestro puede ayudar al alumno a
establecer vinculos entre sus conocimientos previos y la informacién nueva o
desconocida.

e Ofrece un contexto propicio para que el alumno participe activamente en el

procesamiento y organizacion propia de la informacion.

3) Contenidos actitudinales. Los contenidos actitudinales se refieren a las
preferencias, valores, expectativas y sentimientos de los estudiantes en relacién con
los aprendizajes; también se le conoce como las predisposiciones para el
aprendizaje (Ausubel, citado en Pozo, 1989).

Aunque la importancia que tienen las actitudes para el aprendizaje es
ampliamente reconocida por los educadores, su aprendizaje y las formas de
cambiarlas son asuntos muy complejos respecto de los cuales todavia queda mucho
por descubrir (Gagné, 1994). Cabe agregar que la inclusién de actitudes como
contenidos de aprendizaje en los disefios didacticos también es una tematica que
demanda mas estudio.

Hasta donde se ha demostrado por la investigacion, el aspecto actitudinal se
encuentra vinculado estrechamente al aprendizaje de contenidos informativos y
procedimentales. Las actitudes ejercen influencia sobre el rendimiento; por ejemplo,
la interiorizacién de los fracasos académicos como consecuencia de su atribucion a
factores personales internos, hace que el alumno, enfrentado a nuevas tareas de
aprendizaje, prevea un nuevo fracaso y no esté, por tanto, en disposicion de
esforzarse por encontrar un sentido a la nueva tarea (Pozo, 1989).

De acuerdo con Gagné (1994), el fundamento para establecer las actitudes
en un programa de ensefianza se encuentra en el aprendizaje de las habilidades y
de la informacion relacionada con tales actitudes; por ejemplo, si se trata de que el
estudiante adquiera una actitud positiva hacia la metodologia cientifica, el disefio

debera basarse en ciertas capacidades o destrezas respecto del empleo de estos
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métodos. En sintesis, no se trata de incluir en el disefio didactico contenidos
actitudinales aislados del resto de contenidos.

Por lo anterior, en esta tesis se considera inadecuado plantearse los
contenidos actitudinales en términos de estructuras o formas de organizacion, tal
como se hizo en relacion con los otros dos tipos de contenidos; méas bien, conviene
abordar su disefio de manera integrada a los conocimientos, habilidades
intelectuales y destrezas particulares determinados para el aprendizaje de los
estudiantes en determinda asignatura.

Gran parte de las actitudes que se pretenden ensefar en la escuela
constituyen actitudes deseables en cualquier ciudadano de una sociedad
democratica moderna (Martin, 1995), a saber, la disposicién para:

e la participacion en las clases

¢ la responsabilidad en las tareas

¢ la curiosidad por saber

e el respeto por las opiniones ajenas

e trabajar en forma solidaria y en equipo
* la tolerancia

Aunque se reconoce que una gran parte de las actitudes a seleccionar son
comunes a diferentes areas, hay otras que son mas especificas a ciertos campos de
conocimiento. Por ejemplo, son actitudes comunes: disposicion para participar en
clase, para el didlogo, para el debate, para la cooperacion, etc. Son actitudes menos
generalizables por estar relacionadas con contenidos especificos: disposicion para
valorar la innovacion tecnoldgica por su influencia positiva para el desarrollo social.
Con el fin de establecer los contenidos actitudinales, cabe preguntarse: ;qué
actitudes son necesarias en esta materia o asignatura para favorecer, apoyar y
motivar que el alumno adquiera, al finalizar el curso, las capacidades y desemperios

pretendidos?
Enfoque de los contenidos

Dado que el enfoque del modelo educativo es el de una perspectiva centrada

en la necesidad de aprender a aprender, es decir el desarrollo de habilidades
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intelectuales para el logro de un aprendizaje independiente, los contenidos se

conciben:

1. Centrados en el alumno, en sus necesidades y en atencion a su estructura
cognitiva y no tanto en la Idgica de las disciplinas.

2. Con prevalencia de las consideraciones sobre Ia realidad subjetiva y no tanto en
las consideraciones sobre la realidad objetiva.

3. Con atencidn principal al uso del conocimiento, por sobre la mera adquisicion del
mismo.

4. Con un sentido critico y reflexivo sobre las fuentes de conocimiento y sobre la
realidad y el entorno social; el conocimiento concebido como producto histérico

que esta en continua evolucion.

Criterios de secuenciacion

Los criterios para determinar la secuencia de los contenidos se establecen a
partir de conjuntar y ajustar la estructura de los conocimientos (sean declarativos o
procedimentales) con las necesidades y la estructura cognitiva de los estudiantes en
cada etapa de aprendizaje y atendiendo a las caracteristicas del enfoque adoptado.
La figura 2.14 (adaptada de de Sanchez, 1995b) es una representacion grafica de

la idea anterior.

Figura 2.14
Criterios para secuenciar contenidos
Secuencia Estructura de la criterios psico- enfoque de
para la disciplina o del ‘I‘ pedagdgicos:etapas -I‘ los contenidos
ensefanza procedimiento del aprendizaje y
estructura cognitiva
del estudiante

2.2.3.4. Seleccion y desarrollo de estrategias didacticas
En esta etapa del disefio se seleccionan y desarrollan las estrategias de
ensefianza que seran empleadas para lograr el aprendizaje de los alumnos. El

trabajo de esta fase cumple un papel central para la practica educativa ya que se
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disefia el proceso de intervencion del docente y de los alumnos; consiste en el
disefio de los medios que nos permiten concretar el curriculum, es decir, de todas
las acciones y métodos que nos permitan establecer un puente entre las intenciones
y la realidad, entre lo deseable y lo posible, entre la teoria y la préactica del
curriculum.

Una estrategia didactica es un plan, curso de accién, procedimientos o
actividades secuenciadas que orientan el desarrollo de las acciones del maestro y
de los alumnos y que conducen o facilitan el logro de un objetivo (de Sanchez,
1995b).

De acuerdo con esta definicién, una actividad de aprendizaje se considera
como parte de una estrategia y se refiere a aspectos mds puntuales de la
intervencién didactica. En la medida en que las actividades de aprendizaje sean
disefiadas en el marco de una estrategia, su seleccion se realiza de forma
contextuada y relacionada en una determinada secuencia de pasos, evitando con
ello que las actividades resulten atomizadas o aisladas. Un ejemplo de estrategia:
organizar informacién; como parte de dicha estrategia, pueden seleccionarse como
actividades a formar parte de la estrategia, la lectura de determinado texto, ver un
video, etc.

Para seleccionar y secuenciar las estrategias deben tomarse en cuenta dos
elementos:

1. La naturaleza de lo que sera ensefado
2. Los estudiantes.

Lo anterior implica la necesidad de considerar de nuevo los criterios de
secuenciacion de contenidos establecidos en la fase anterior. De esta manera
se atiende al producto de las fases anteriores con el fin de constituirlos en
fuentes para el disefio de las estrategias y se procede a establecer filtros para
asegurar que las estrategias se correspondan con la programacion hasta este
momento realizada, como se muestra en la figura 2.15 (adaptada de de
Sanchez, 1995b). El trabajo de filtramiento en funcién de las anteriores fases
también se puede lograr mediante el establecimiento de la relacién entre los

objetivos y las estrategias (figura 2.16, de Sanchez, 1995b).
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Figura 2.15

Fuentes y filtros de las estrategias

Fuente

Requerimientos
de la disciplina.

Filtro

Dificultades o
necesidades de
los estudiantes.
Espectativas

Figura 2.16

Relacion entre objetivo y estrategia

Tipos de

contenidos de la

disciplina.

Secuencia de
los contenidos.

Obijetivos

Estrategias

Caracteristica
del objetivo

¢ Intento principal

e Variable instruccional

tiene relacion

v

v

Estrategia

Propdsito o conjunto
de pasos para lograr
el propésito.

Contenido, tema o
proceso que se maneja
en la estrategia.
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Las estrategias de ensefianza y de aprendizaje pueden clasificarse de
acuerdo a su propdsito en dos grandes tipos (de Sdnchez, 1995):

1. Organizativas, cuya finalidad es crear un clima propicio para el aprendizaje.
2. Cognitivas, destinadas a apoyar los procesos de pensamiento.

Las estrategias organizativas son las que mas se emplean en el ambiente
escolar. Dada su funcién de crear ambientes propicios para el aprendizaje, se
propone en este modelo apoyarse en ellas como medio para la ensefianza y
desarrollo de actitudes. Las estrategias organizativas consisten de una variedad de
actividades tanto grupales como individuales que estan estrechamente vinculadas
con distintas actitudes. Por ejemplo, en forma especial “los debates y asambleas en
los que participan activamente los alumnos, son un medio excelente para incorporar
creencias, fomentar actitudes y proporcionar puestas en accion de las normas”
(Martin, 1995). Otro ejemplo, es el trabajo en parejas o en equipos, en donde los
alumnos se ven obligados a elaborar sus propias exposiciones y a adoptar sus
puntos de vista, valoraciones y juicios en torno a los temas o cuestiones que se
trabajan.

En la figura 2.17 se presenta una clasificacion de este tipo de estrategias,
realizada por de Sanchez (1995b) de acuerdo al tipo de clima o ambiente de

aprendizaje que buscan crear:

Figura 2.17
Estrategias organizativas
Interaccion
Comunicacién
Cooperacion
Estrategias Socializacién

organizativas
Intercambio de experiencias

Trabajo individual

Estudio independiente
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Por su parte, las estrategias cognitivas propician aprendizaje en tanto que
constituyen ayudas para pensar. Las estrategias cognitivas son actividades o
procesos mentales realizados por las personas. El trabajo de los disefiadores
consiste en planear la ensefianza de tal manera que los estudiantes puedan usar
una o mas estrategias cognitivas para aprender el material, para procesar
activamente -mentalmente- el contenido (de Sanchez, 1995b).

Ambos tipos de estrategias -organizativas y cognitivas- son igualmente
necesarias, se complementan y generalmente se emplean en forma simultanea
durante la ensenanza. Por ejemplo, el trabajo en parejas (estrategia organizativa
cuyo propdsito puede ser la interaccién o la comunicacién) puede acomparnarse de
alguna estrategia cognitiva como la coevaluacion, la verificacion de logros, la
retroalimentacién, etc. A continuacion, un grafico con ejemplos de estrategias

cognitivas de diverso tipo o con diversa intencionalidad (de Sanchez, 1995b):

Figura 2.18
Estrategias cognitivas

Procesamiento de la informacién

Activacién de conocimientos previos

Activacién de la creatividad

Activacién de procesos cognitivos

Organizacion de contenidos y procesos

Comprension de contenidos y procesos
Estrategias cognitiva Verificacion de logros

Regulacién de la conducta

Identificacién de errores

Retroalimentacion

Monitoreo

Resolucion de problemas

Toma de decisiones

Por lo general, las estrategias se subdividen en estrategias méas especificas o
se descomponen en los elementos o actividades que las integran. Asi por ejemplo,
la siguiente estrategia puede adquirir diversas modalidades (de Sanchez, 1995b):

preguntas

debates
Activacién de torbellino de ideas
procesos cognitivos tacticas de interaccién
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Segun West, et. al. (1991), la seleccién de estrategias cognitivas es una tarea
de disefio extremadamente importante que consiste en decidir: cudl estrategia
cognitiva usar para qué contenido, con cudles estudiantes y en qué momento
durante la ensefianza (figura 2.19). En otras palabras, no todas las estrategias son
apropiadas para todos los contenidos, todas las personas, ni en todos los momentos

o contextos de la ensefnanza.

Figura 2.19
Como seleccionar estrategias cognitivas

Cual estrategia

Para qué contenido
Seleccidn de
estrategias , Con cuéles estudiantes
cognitivas

En qué momento

Clasificaciones de estrategias cognitivas

Las estrategias cognitivas pueden clasificarse de diversas formas. Dado que
el presente modelo es de tipo adaptativo, esto es, prescribe diferentes tipo de
estrategias de ensefanza dependiendo de las respuestas de los estudiantes,
conviene disponer de diferentes clasificaciones o taxonomias. Asi, las estrategias
cognitivas pueden clasificarse a partir del tipo de aprendizaje que se proponen
apoyar, como se indica en la figura 2.20 (adaptada de de Sanchez, 1995b).

Figura 2.20
Estrategias cognitivas y tipo de aprendizaje

conocimientos
Adquisicién de informacion <
metaconocimientos

motoras
Estrategias Desarrollo de habilidades < cognoscitivas
intelectuales

metacognitivas
Desarrollo de actitudes
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Las estrategias pueden clasificarse en funcién del nivel de abstraccion que
manejan -concretas o abstractas- y en relacion con la modalidad en que son
presentadas -verbal o visual. Asimismo, las estrategias cognitivas pueden ser
agrupadas tomando en cuenta el nivel de adquisicion de conocimientos y
habilidades que apoyan -nivel cognoscitivo o metacognoscitivo-, y el tipo de
conocimiento al que estan referidas, es decir, si se trata de conocimiento
procedimental o declarativo (de Sanchez, 1995b).

En esta tesis se utiliza la clasificacion de estrategias cognitivas de West,
Farmer y Wolff (1991), por representar una alternativa viable para apoyar el trabajo
de disefio didactico. A continuacion se describen dichas estrategias cognitivas y se
reconocen, por esta tesista, las relaciones de cada una de ellas con los procesos
cognitivos (segun taxonomia de de Sanchez) subyacentes en su ejecucion.

De acuerdo con West, et al, las estrategias cognitivas pueden agruparse en

cuatro familias (figura 2.21).

Figura 2.21
Familias de estrategias cognitivas

espaciales de puente

\
estrategias /
— >

de organizacion multipropdsito

Estrategias cognitivas de Organizacion

Este tipo de estrategias son muy variadas, permiten realizar ordenamientos y
clasificaciones (se corresponden con los procesos basicos mas elementales
ubicados en la taxonomia de de Sanchez), también se les conoce como estrategias
de “estructuraciéon” o de “agrupamiento”. Este tipo de estrategias se corresponde
con las estructuras que subyacen en la informacion o en los textos, en tanto que
representan las diferentes formas en que se encuentra organizado o estructurado el

contenido de la ensefianza, ya sea a partir de fuentes de informacién escrita o
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verbal. Este tipo de estrategias ayudan a las personas a procesar grandes
cantidades de informacion, sin embargo, son estrategias ‘“preparatorias” o
prerrequisito para el empleo de otro tipo de estrategias cognitivas que son mas
efectivas para lograr un procesamiento mas profundo y por tanto el aprendizaje.

El cuadro 2.6 se realizd por esta tesista con base en la clasificacion de West,
etal. (1991) sobre las estructuras de texto -o estrategias de organizacion- mas

comunmente empleadas.

Estrategias cognitivas espaciales

Este tipo de estrategias cognitivas consisten en patrones en los cuales puede
desplegarse y organizarse visualmente una gran cantidad de informacion,
obteniéndose asi una vision panoramica de la misma. A su vez, este tipo de
estrategias se subdividen en tres variantes: graficas de recuperacion tipo 1, gréficas
de recuperacion tipo 2 y mapas conceptuales. La investigacion ha demostrado que
este tipo de estrategias tiene efectos positivos sobre el recuerdo y el aprendizaje. La
figura 2.22 (West, 1991) es un mapa conceptual sobre los tres tipos de estrategias
cognitivas espaciales.
Graficas de recuperacion tipo 1: son matrices o rejillas que incluyen rétulos de las
principales ideas en las columnas y en las filas. Las realizacion de las graficas
permiten informacion sobre las relaciones entre las principales ideas que entraran
en los espacios o cuadriculas en blanco. Esta informacién puede consistir de hechos
o datos, ideas, ejemplos, conceptos, descripciones, explicaciones, procesos vy
procedimientos. La incorporacién de informacién en los espacios puede hacerse por
parte de los autores de los textos, o por el maestro y por los estudiantes -en forma
individual o grupal. Cualquier fuente de informacién puede ser investigada o
consultada para llenar los espacios, incluso también puede hacerse de memoria. No
todas las gréficas de recuperacion tipo 1 son iguales, difieren en la forma como es
desplegada la informacién, en la clase de informacidn que se incorpora y en las
operaciones intelectuales que estan implicadas en su construccidon. Entre las
variantes de este tipo de grafica se cuenta con: matriz, problema/solucion y

objetivos/acciones. Los procesos cognitivos subyacentes a la ejecucién de este tipo
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Cuadro 2.6

Tipo

Tipos de estrategias de organizacién

Nombre

Bases y ejemplos

Lineales/espaciales

e Espaciales

Descripcién de escenarios,
partes, mapas. Se encuentra en
Geografia, Botanica, Zoologia

¢ Narrativas

Bases: el tiempo. Ejemplos:
ficcidn, Historia, biografias,
relatos.

¢ Procedimientos

Son necesarios el tiempo y la
sucesion de pasos. Ejemplo:
instrucciones para usar una
computadora, descripciones
funcionales.

o Exposicién

Induccion y deduccion (seguir
reglas de logica formal).
Ejemplo: Filosofia, Matematicas.

Clasificacion

e Taxonomias

Conocimiento carcterizado por
relaciones I6gicas, basados en
la observacion sistematica y en
teorias. Ejemplo: taxonomia de
seres vivos, taxonomias sobre
niveles de aprendizaje, etc.

¢ Tipologias

Conocimiento menos basado

en la légica que el requerido
para las taxonomias; tiene mas
presencia en todos los campos
disciplinares y esta basado en
elementos obvios facilmente
observables. Ejemplo:
Tipologias en funcion del
tamafno, color, forma, textura, en
elementos estructurales, etc.

o Clasificacion
multipropésito (basada
en elementos
abstractos y
dificilmente
observables, en
comparacién con las
tipologias)

Causa-efecto
Semejanzas y diferencias
Formas y funciones
Ventajas y desventajas
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Figura 2.22

Mapa conceptual sobre estrategias cognitivas espaciales

Estrategias espaciales

! ! l
grafica tipo 1 grafica tipo 2 mapas conceptuales
matriz objetivo/accion jerarquia cadena
problema/ arana hibrido
solucion
Cuadro 2.7

Grafica de recuperacion tipo 1 sobre
el sistema digestivo humano

Partes Funcién Subpartes Subfuncion

Boca

Tubo digestivo

Estomago

Intestino delgado

Intestino grueso

Recto
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de estrategias son los seis procesos bdsicos (observacion, comparacion, relacion,
clasificacion, ordenamiento y clasificacién jerdrquica) y un proceso integrador
(analisis) segun la taxonomia de de Sanchez.

Por lo comun, las graficas que se emplean con fines de ensefianza, son de
dos dimensiones, aunque también existen las de tres dimensiones. El cuadro 2.7 es
un ejemplo de gréfica tipo 1 de dos dimensiones (matriz), adaptada de West (1991).
Grafica de recuperacion tipo 2: este tipo de graficas también son matrices o
rejilas que permiten organizar grandes cantidades de informacion. Lo que la
distingue de la anterior es que en ésta los espacios en blanco se llenan como
producto de inferencias realizadas a partir de principios tedricos o marcos
conceptuales interpretativos. Los principios son usados para la construccion légica
de hechos, para deducir conocimiento en forma personal y colocarlo en la
disposicién visual de la gréfica; dificilmente, los espacios pueden ser llenados con
informacion textual de alguna fuente. En las graficas tipo 1 la informacién a colocar
en los espacios se obtiene mediante el recuerdo o la consulta de fuentes o
materiales de referencia. En las graficas tipo 2 las inferencias se realizan de dos
formas: de los principios generales a la informacion especifica y de la informacion
especifica de un espacio o rejilla a otro espacio, es decir, de lo general a lo
particular y conforme se avanza en la realizacion de la grafica se van aclarando las
siguientes informaciones especificas. Los principios y sus conceptos tienen su
origen en las grandes ideas y en la estructura de una disciplina; por elio, para
obtener mejores resultados, los principios a ser utilizados deben ser del
conocimiento de los estudiantes.

Se considera que esta estrategia es de las mas importantes en tanto que su
uso tiene efectos altamente positivos sobre el recuerdo y el procesamiento de
informacion. En una escala de 0-10, esta estrategia es la unica que recibe (por parte
de los autores de la presente taxonomia) una puntuacion de 10 en cuanto a su
potencial para apoyar el recuerdo de informacion almacenada en memoria de largo
plazo. Ademds, constituye una herramienta muy efectiva para el inicio de la
ensefanza -de un curso o tema-, al proporcionar el panorama general y ayudar a los

estudiantes a inferir y/o recordar los conocimientos previos pertinentes a la
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informacion que serd introducida; por esta razén, se le conoce también como
estrategia “puente”.

Los procesos cognitivos subyacentes a la realizacion de la gréfica tipo 2 son,
ademas de los procesos basicos, el andlisis, la sintesis y la evaluacién y se emplean
formas de razonamiento deductivo e inductivo; por ello, este tipo de estrategia
funciona como punto de apoyo fundamental para el desarrollo de procesos
cognitivos de orden superior, como la solucién de problemas, toma de decisiones,
creatividad, etc. En el cuadro 2.8 se presenta un ejemplo de este tipo de estrategia
(West, 1991).

Cuadro 2.8
Grafica de recuperacion tipo 2 sobre “Los indios de los Estados Unidos”

Para esta grafica el principio general es: “El lugar donde ellos vivieron y el clima
dicen mucho acerca de como vivieron”.

Costa Herramientas |Alimentacién |Ropa Refugios
e norte
e sur

Desierto

Pradera

Bosque
e norte
e SUur

Montana
e este
e oOeste

Mapas conceptuales: El mapeo conceptual consiste en disponer de los conceptos
principales de un texto o lectura en una composicién visual. Se dibujan lineas entre
los conceptos asociados y se les da un nombre a las relaciones establecidas entre
los conceptos. Los mapas conceptuales revelan el patron estructural del material y
proporcionan un panorama global de la informacién. Para su realizacion se requiere
de los procesos cognitivos correspondientes a la clasificacion jerarquica, la cual
puede ser aplicada para resolver problemas, organizar y buscar informacion y para
realizar inferencias acerca de conceptos, eventos 0 situaciones. Este tipo de

estrategia cognitiva espacial se emplea cuando el material o contenido es
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fundamentalmente conceptual y los objetivos son el aprendizaje de conceptos,
aunque también en estos casos son Utiles las gréficas de recuperacién. Sin
embargo, cuando el foco del contenido y los objetivos son diferentes al aprendizaje
de conceptos, las graficas son mas convenientes ya que puede incluirse otro tipo de
informacion como son datos, ejemplos, etc.

Existen distintos tipos de mapas conceptuales y se emplean segun el tipo de
conocimiento y, por tanto, del tipo de relaciones de que se trate. Las cuatro formas
incluidas en el mapa conceptual sobre las estrategias espaciales, presentado al
inicio de este grupo de estrategias -jerarquia, arafa, cadena e hibridos- aunque no
representan todas las modalidades posibles, si las mas usuales. Cuando el material
a ser mapeado es conocimiento de tipo declarativo, pueden usarse tanto los mapas
de arafa como los jerarquicos; si la relacion predominante en la informacién es la
secuencia temporal, deben usarse los mapas tipo cadena. Por otra parte, si se trata
de conocimiento procedimental, la relacién puede ser de tiempo o causal y por tanto
se emplean mapas de cadena.

La figura 2.23 es un mapa de arafia sobre las nueve distintas clases de

relacién que pueden establecerse en los mapas conceptuales, segun West (1991).

Figura 2.23
Tipos de mapas conceptuales
inclusion

N~

equivalencia +— Tipos de mapas —* cantidad
“—
diferencias \\“ permision

tiempo causal

categorizacién similitud

En contraste con este mapa conceptual, el cuadro 2.9 presenta una grafica
de recuperacién también con los nueve tipos de relacion que pueden establecerse
en los mapas conceptuales, en la que se incluye informacién mas especifica (West,
1991).
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Cuadro 2.9

Grafica de recuperacion con tipos de mapas conceptuales

A es una parte de B clasificacién o por ejemplo, tipo de, clase

categorizacion de, parte de.

A es una propiedad de B |inclusion, definicion es un elemento de, es una
caracteristica de, se
define como, se
denomina.

AesigualaB muestra equivalencia es igual a, es el mismo
que.

A es similara B muestra similitud o como , es similar a.

semejanza

A no es similara B ilustra diferencias es diferente, distinto de,
en contraste.

A es mayor o menor que |cantidad es mas, es mayor que, es

B menos, es menor.

A ocurre antes secuencia temporal entonces, antes, después,
siguiente.

A es lacausade B causal, necesario y ocasiona, produce, en

suficiente razodn de.

A permite a B necesario, pero no es|permite, capacita.

condicién suficiente.

Estrategias cognitivas de puente

Es comun encontrar durante la ensefianza un gran abismo entre lo que sera
ensefnado y el conocimiento que poseen los estudiantes. La ensefanza transcurre
de una unidad a otra, de un curso a otro o0 de una leccién a otra con escasa o nula
conexion entre si. Por lo general, los estudiantes manifiestan no tener conocimientos
acerca de algun tema y el maestro no sabe cdmo introducir un tema de tal manera
que pueda ayudar a los estudiantes a recordar o reactivar el conocimiento que
poseen para relacionarlo con la informacién nueva. Como se establecié antes,
cuando no se realizan puentes o relaciones entre la informacion nueva y los
conocimientos previos, el aprendizaje -cuando ocurre- se realiza por memorizacién o
repeticion y se olvida muy pronto. Las estrategias de puente tienen el propdsito de

apoyar en forma sistematica a los estudiantes para que apliquen sus conocimientos
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previos en la nueva informacién. Miembros de esta familia son el organizador previo,

la metafora y la analogia, asi como las graficas de recuperacién tipo 2 (que también

son miembros de la segunda familia).

Organizador previo o avanzado: es un pequefio texto de caracter abstracto que se

redacta en prosa y se presenta antes del material nuevo. Es un puente, una

declaracién de transicion, no es solo un resumen de prerrequisitos para el
aprendizaje de material nuevo; tambien constituye un breve pero panoramico
adelanto del material nuevo. El organizador previo es la unica estrategia que por lo
general los estudiantes no son capaces de realizar, mas bien es un trabajo que
corresponde al maestro. Puede ser usado para ayudar en el aprendizaje tanto de
contenidos declarativos como procedimentales. Existe la tendencia de darle el
nombre de organizador avanzado a la introducciéon comun o incluso a cualquier
grafico o ilustracion, que se presente al inicio de una clase o tema, referente a los
contenidos que seran motivo de ensefianza. Sin embargo, este tipo de apoyos no se
consideran como organizadores previos, aunque puedan motivar o estimular el
aprendizaje. Un organizador previo 0 avanzado contiene todas las caracteristicas
siguientes, las cuales estan en concordancia con los lineamientos de Ausubel

(citado en West, et al, 1991), autor de esta estrategia:

1. Es un pasaje en prosa, corto y abstracto.

2. Es un puente, es el establecimiento de una relacion entre informacién nueva y
algo ya conocido. Se basa en las semejanzas que existen entre el conocimiento
viejo y el nuevo. Si no existen similitudes importantes, no es posible elaborar un
organizador avanzado.

3. Es una introduccién a una nueva leccién, unidad o curso.

4. Es un esbozo abstracto de informacién nueva y es una nueva exposicion de
conocimiento previo.

5. Proporciona a los estudiantes una estructura de la nueva informacion.

6. Promueve y estimula a los estudiantes para que transfieran o apliquen lo que ya
saben.

7. Su contenido debe tener sustancia intelectual o ser suficientemente explicito, lo

cual representa un material mas exigente que el conocimiento comun.
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A continuacién se presentan algunos ejemplos de organizador avanzado
tomados del texto de West, et al (1991), con la intencién de ilustrar los elementos
anteriores.

Organizador avanzado sobre el tema: Causas de la guerra.

“Recuerden que en la unidad sobre la Primera Guerra Mundial estudiamos
algunas de las causas de dicha guerra. Entre las causas estudiadas se analizaron
las fuerzas econdmicas, trastornos politicos, conflictos o rivalidades internas vy
disputas territoriales. También aprendimos sobre una serie de acontecimientos
importantes que ocurrieron justamente antes de la declaracion de esa guerra. En
esta nueva unidad, aprenderemos que las causas de la Segunda Guerra Mundial
son casi las mismas y que son similares los acontecimientos que ocurrieron antes
de cada guerra.”

El siguiente ejemplo estd destinado a una leccién sobre la operacion de
diferentes tipos de motores. Esta basado en una primera leccion sobre motores de
pistdn, en la cual los estudiantes aprenden las operaciones basicas de este tipo de
maquinas. En el organizador se replantean tres ideas generales tomadas de la
leccién anterior y la leccidn sobre los motores de turbina sera organizada en torno a
estas ideas que reflejan similitud en las operaciones.

Organizador avanzado para una unidad de ciencia: Motores

“En la ultima sesién aprendimos sobre los motores de piston. Para nuestra
proxima leccidon estudiaremos los motores de turbina. Los motores de pistdn y los
motores de turbina tienen en comun una caracteristica importante: la combustion
produce gases calientes a altas presiones. En la ultima leccién aprendimos que para
operar un motor de pistones se requiere, primero, quemar el combustible a muy alta
presion. Segundo, la combustién crea gases calientes bajo presion alta. Esta
presion alta ocurre en una camara de combustién. Tercero, bajo esta presion, los
gases calientes se expanden y presionan contra los pistones. En esta proxima
leccidn sobre las turbinas veremos que este tipo de motores trabajan en forma muy
similar pero con una diferencia principal. Se analizarda cémo funciona una turbina a
través de rastrear estas tres operaciones similares, para después investigar la

diferencia principal entre ambos tipos de motores."
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Los casos de organizador avanzado presentados son ejemplos de contenidos
que cuentan con considerable “sustancia intelectual’. Un contra-ejemplo o ejemplo
negativo de un contenido con poca sustancia intelectual es el siguiente. Témese el
mismo tema del ultimo ejemplo, la unidad sobre ciencia en el subtema de los
motores y supdngase que se empieza la nueva leccién con un parrafo o explicacion
que diga: “En la ultima leccion se analizé el tema de los pistones y se presentaron
aspectos de su funcionamiento y caracteristicas principales. En esta nueva leccion
se seguira el mismo formato.” Si uno como maestro introduce de esta manera una
nueva leccion, no se esta alcanzando el criterio de “sustancia intelectual’, es decir,
no se dice mucho sobre la esencia de la relacién entre los contenidos ya trabajados
y los temas por analizar.

De acuerdo con West (1991), hasta el momento, la investigacion ha
evidenciado que es altamente probable que se produzcan efectos positivos si se
aplica un organizador avanzado de acuerdo con las siguientes variables:

1. Cuando se sigue el procedimiento propuesto (ver texto sefialado de West).

2. Cuando se disefia con precisidon en términos de las siete caracteristicas
establecidas en el listado anterior.

3. Cuando el material 0 contenido a ensenar es dificil para los estudiantes.

4. Cuando los estudiantes no cuentan con otros esquemas mentales que puedan
servir mejor a su aprendizaje.

Metafora y Analogia: Estas estrategias se utilizan para trasladar el significado de

una idea, concepto, procedimiento o evento, a otra idea, procedimiento 0 evento.

Ayudan a sensibilizar a los estudiantes respecto a las semejanzas que entrecruzan

los diferentes campos de conocimiento. Al igual que el organizador avanzado, la

metafora y la analogia son un puente entre algo conocido y conocimiento nuevo. En

contraste con el organizador avanzado, por lo regular una metafora es mas una

expresion connotativa, menos definitiva y menos detallada.
Para la realizacion de analogias se requiere del razonamiento analdgico,

proceso que permite establecer o analizar relaciones de orden superior entre

diferentes elementos, conceptos, hechos o situaciones pertenecientes a uno o mas
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conjuntos. Dicho tipo de razonamiento estd considerado como uno de los mas
poderosos para estimular la creatividad y desarrollar las estructuras cognitivas que
sustentan el razonamiento abstracto y el pensamiento formal;, por tanto, las
analogias son la base para la realizacion de metaforas, en tanto que las metaforas
son una aplicacién del razonamiento analdgico, son relaciones abstractas que
demandan el uso de la imaginacién, de lenguaje pintoresco y expresan ideas y

sentimientos (de Sanchez, 1991a)

Estrategias multi-proposito

Esta es la cuarta familia de estrategias cognitivas segun la taxonomia de West, et al
(1991); consiste de una variedad de estrategias que se utilizan con diversos fines,
las cuales se exponen a continuacion.

Refuerzo: este es el nombre que recibe un conjunto muy variado de formas para el
estudio y la comprensién. Por lo general, las estrategias de refuerzo son definidas
como actividades que ayudan a procesar informacion en la memoria de corto plazo
a través de mantener el material activo, de tal manera que posteriormente pueda ser
procesado en forma mas profunda y, por tanto, pueda recordarse después de
periodos largos. Este tipo de estrategias incluye actividades conocidas como
repeticion o practica y estudio; existen un gran numero de estas actividades que son
muy variadas. Algunas de ellas son: repasar o revisar el material o la informacion de
un texto; hacer y contestar preguntas; predecir posibles preguntas que hara el
profesor o el autor de un texto; predecir el significado del contenido; parafrasear;
resumir; seleccionar la informacién importante de la que no lo es; tomar notas de lo
importante; subrayar las ideas o aspectos mas importantes, reduciendo asi la
cantidad de informacién a ser procesada en forma mas profunda, todo lo cual
implica la seleccion y la prediccion. A diferencia de las demas estrategias, las
estrategias de refuerzo son las unicas que pueden ser usadas por los estudiantes
sin ayuda del profesor y el trabajo del maestro se reduce a proporcionar el tiempo
suficiente para su uso, ensefiar cémo se utilizan y propiciar las oportunidades para

aplicarlas.
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Imagenes: Las imagenes son visualizaciones mentales de los objetos, los eventos y
las ideas. La técnica tipica consiste en pedir a los estudiantes que se formen una
representacion mental de determinada informacion. Esta estrategia puede ser de
gran ayuda para el aprendizaje. De hecho, existe consenso sobre la existencia en la
mente de cuando menos dos sistemas de codificacién: el verbal y el imaginal; una
gran cantidad de informacion puede ser codificada tanto verbal como
imaginalmente. La creacidon de imagenes también es una de las formas mas
importantes en que se almacena el conocimiento en la mente. La formacion de
imagenes puede ayudar al aprendizaje y al recuerdo en variedad de tareas, en
diversidad de campos de conocimiento, y pueden emplearse tanto en conocimiento
de tipo declarativo como procedimental. Se han demostrado sus efectos positivos en
el recuerdo de palabras, oraciones, parrafos extensos, graficos, tareas de tipo
psicomotor y formas complejas de conocimiento procedimental. Los procesos
cognitivos subyacentes en la ejecucion de esta estrategia son los mismos que se
mencionaron para las analogias, en tanto que las imagenes constituyen un tipo de
analogias, denominadas figurativas o imaginales.

Las imédgenes tienen las siguientes caracteristicas :

e Analogias gréficas o pictéricas en la mente

¢ Modificables

e Mas parecidas a un video que a una fotografia

¢ Divisibles en partes que pueden ser examinadas

¢ Resultado del aprendizaje

e Ensefiables

Mnemdnicas: a este tipo de estrategias también se les conoce como ayudas
artificiales para la memoria. Los mnemdnicos son instrumentos que ayudan a
recordar. Algunas de estas estrategias se apoyan en imagenes, otras no. Para
construirlas se utilizan algunos de los seis procesos basicos o elementales de
pensamiento. Se dice que son “memoria artificial”’ en razén de que tienen poca o
nula relacion con el contenido a ser recordado. Es decir, el material estd tan poco
estructurado que, sin el apoyo artificial, la unica estrategia de apoyo que resta es la

de la repeticiéon. Esto no significa que no se puedan usar mnemdnicos en
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conocimiento bien estructurado; sin embargo, cuando se trata de un conocimiento
que cuenta, cuando menos, con una minima estructura, se recomienda mejor
emplear otro tipo de estrategias cognitivas con mayor capacidad de apoyar el
procesamiento profundo de la informacion.

Existen un gran numero de estrategias mneménicas, entre ellas la
codificacion de la primera letra, que consiste en la formacién de alguna palabra o
frase para ayudar a recordar. Por ejemplo, el lector puede detenerse en la primera
letra del nombre de cada una de las familias o agrupamientos de estrategias
cognitivas aqui presentadas, posteriormente crear una frase facil de recordar con
palabras que empiecen con las mismas letras de las familias mencionadas. En el
contexto de las Olimpiadas de Atlanta, una frase util podria ser: Oro (Organizativas)

Esperdbamos (Espaciales) Para (Puente) México (Multipropdsito).

La ensenanza basada en el uso de estrategias cognitivas

Un modelo de ensefianza basado en el uso de estrategias cognitivas, como el
que se propone en esta tesis, supone la necesidad de ensefar a los estudiantes a
emplearlas durante el aprendizaje de los contenidos de determinada materia.

Segun West, et al (1991), la ensefianza de estrategias cognitivas tiene como
punto de partida la consideracion de que este tipo de estrategias representan no
solo diversos caminos que pueden ser transitados por las personas para aprender,
también constituyen vias de acceso al conocimiento que pueden ser activadas de
manera sistematica. Un maestro puede disefiar una metafora, por ejemplo, para
explicar una leccién o para comunicar una idea.

Es evidente que algunos estudiantes avanzados son capaces de utilizar, por
su cuenta, estrategias para aprender el material. La mayoria no lo hace y algunos lo
hacen de modo parcial y con menos éxito que el que se puede esperar de una
estrategia planeada por el maestro. Por esto, la necesidad de plantear objetivos de
ensefianza mas alla de que el estudiante aprenda un contenido especifico. Se trata
del objetivo adicional de “aprender a aprender”, aprender metacognitivamente. Es
decir, en la medida en que los estudiantes aprenden el material, también aprenden

como usar una imagen, una grafica de recuperacion o el parafraseo de una idea, en
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tanto que estas estrategias cognitivas son usadas como técnicas de disefio por el
maestro al elaborar la programacién de un curso.

Ademas de aprenderse en forma simultanea el contenido y las estrategias, el
aprendizaje es reciproco, en tanto que el aprendizaje de estrategias mejora y
estimula el aprendizaje de contenidos y viceversa, mediante el aprendizaje de
contenidos el estudiante aprende a usar estrategias cognitivas y se motiva para
continuar haciéndolo. En otras palabras, se dd una relacién reciproca o motivacion
mutua entre la ensefianza de estrategias cognitivas y la ensefianza de contenidos
(West, et.al.,1991).

En general, el aprendizaje por imitacion puede ser muy efectivo para el caso
de las estrategias cognitivas. Los estudiantes no sélo pueden aprender contenidos
mediante la imitacidon, también pueden aprender a usar estrategias cognitivas a
través de observar como las usa el maestro y cdmo las usan otros estudiantes. De
esta manera, los estudiantes se empiezan a familiarizar con las estrategias y sus
diversas aplicaciones en el estudio y el aprendizaje (West, et al, 1991).

Algunas estrategias cognitivas pueden ser empleadas en actividades
grupales, mediante aprendizaje cooperativo (estrategias organizativas). Esto
también puede ayudar a cumplir con objetivos de nivel metacognitivo, ya que los
estudiantes pueden aprender estrategias unos de otros. En esta tesis se propone
disefiar de manera entrelazada los dos tipos de estrategias presentadas en esta
seccion, es decir, mediante el uso de estrategias organizativas crear el contexto
aulico favorable y propicio para el aprovechamiento éptimo del aprendizaje y la
aplicacién de estrategias cognitivas.

Otro aspecto importante a tomar en cuenta para la ensefianza de estrategias
es la necesidad de reforzar su uso. El refuerzo es un elemento de peso en el
aprendizaje humano. Durante la ensefanza, es necesario recompensar o estimular
a los estudiantes cuando emplean estrategias cognitivas; para ello es indispensable
que el maestro destaque o subraye de que estrategia se trata, para que el

estudiante tenga conciencia plena del hecho.
De acuerdo con Reigeluth y Stein (citado en West, et. al., 1991) las

estrategias cognitivas pueden ser utilizadas de tres formas:
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1. Para comunicar el contenido, o activar el procesamiento interno necesario para el
aprendizaje. Por ejemplo, el maestro presenta una analogia.

2. El maestro puede activar de diversas formas una estrategia cognitiva ya conocida
por el alumno. Por ejemplo, se pide a los estudiantes que piensen o elaboren una
analogia apropiada al contenido en revision.

3. La estrategia es ensefiada junto con los contenidos.

Puede decirse que, por lo general, mientras mds avanzado o experto sea el
estudiante, conviene mas emplear el segundo camino y las otras dos alternativas
para estudiantes que inician en este tipo de entrenamiento o no han recibido
ensefianza basada en el uso de estrategias cognitivas.

Tomando en cuenta los conceptos anteriores, West, et. al. (1991), proponen
un modelo para la ensefianza de estrategias cognitivas, el cual se muestra en la
figura 2.24.

El aprendizaje de estrategias requiere de muchas demostraciones con
contenidos variados. Conforme se avanza, los alumnos que dominen la estrategia
pueden demostrar como la usan con determinado contenido. Cuando los
estudiantes usan una estrategia, deben conocerse y evaluarse los resultados de su
aplicacion y reforzarse el esfuerzo. Otro elemento muy importante de este modelo
es el desvanecimiento, la reduccién gradual del apoyo proporcionado por el
modelamiento y el refuerzo. En la medida en que sea necesario, debe continuarse
con la explicacion y las demostraciones por parte del maestro y de los companeros
mas aventajados. El objetivo es que los estudiantes sean capaces de usar una

estrategia, sin ser guiados y en variedad de temas.

Coémo seleccionar las estrategias

En la figura 2.25 se indica cudles son las formas de uso que tienen cada una
de las estrategias cognitivas descritas en esta seccion de acuerdo a la propuesta de
West, et al (1991). La informacidn de esta figura debe tomarse en cuenta antes de
seleccionar este grupo de estrategias cognitivas en el disefio didactico de una

materia.
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Figura 2.24
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Figura 2.25

Usos de las estrategias cognitivas
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2.2.3.5 Formulacion del sistema de evaluaciéon del aprendizaje.
“La evaluacion se ha convertido, dentro de lo que suelen ser los modelos de
ensefianza, en una auténtica palestra de confrontacién tanto ideolégica como
técnica” nos dice Zabalza (1993), ya que en ella pueden concentrarse -para
algunos- todos los “diablos” de lo educativo, mientras que para otros la evaluacion
es la “pieza clave” del sistema instructivo en tanto que permite el control, el orden y
la calificacion de los alumnos. Sin embargo, en medio de este debate, la evaluacién
es uno de los elementos del curriculum escolar menos entendido, menos valorado y
mas mal practicado por los profesionales y administradores de la ensefianza.
“Las investigaciones llevadas a cabo en estos ultimos afios han puesto
de manifiesto que la practica de la evaluacion padece una grave
enfermedad y que los procesos evaluados estan afectados de las
patologias mas diversas. Esta patologia afecta a todas y cada una de
sus vertientes dando como resultado una evaluacion disfuncional y
desequilibrada” (Martin, 1995)
Las prdcticas tradicionales de la evaluacion adquieren formas, habitos y
métodos que se caracterizan a continuacién (Martin, 1995):
¢ Solo se evalia al alumno y no a los otros elementos del curriculum, por lo que en
caso de fracasar sélo él debera cambiar, lo demas podra seguir como estaba.

e Se evallan solamente los resultados sin considerarse cémo se llega a los
mismos, por lo que una evaluacién de este tipo es imprecisa y parcial.

e Se evaltan sélo los conocimientos y se dejan de lado otros aspectos educativos
no menos importantes como actitudes, destrezas y valores.

e Solo se evalian los resultados directos pretendidos y se ignoran los resultados
que se producen de modo lateral e imprevisto, los cuales muchas veces son igual
0 mds importantes que los directamente pretendidos.

e Se evalua principalmente la vertiente negativa, es decir, se destacan mas los
problemas y las deficiencias que los logros y aciertos.

e Solo se evalla a las personas, dejando de lado las condiciones, los medios, los
tiempos, los contextos, etc, elementos que también influyen sobre los resultados.

e Se evalla descontextualizadamente, sélo a partir de la éptica y el cédigo del

evaluador, prescindiendo de las claves de interpretacion del contexto; por
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ejemplo, no tomar en cuenta el grado de comprensividad de las instrucciones de
una prueba, lo que puede llevar al maestro a suponer que todos los alumnos
comprenden por igual dichas instrucciones.

Se evalua cuantitativamente, asignando sélo nimeros a realidades complejas, lo
cual impide evaluar cuestiones que tienen que ver con el cémo aprende el
alumno.

Se utilizan instrumentos inadecuados. En la actualidad la mayoria de los
instrumentos para realizar evaluaciones son estaticos, cuantificadores vy
descontextualizados.

Se evalua de forma incoherente con el proceso de ensefanza-aprendizaje, por
ejemplo, cuando un proceso de ensefianza basado en la explicacion oral se
concluye con un examen escrito, o un modo de trabajo en grupo culmina en una
evaluacién individual.

Se evalua estereotipadamente, es decir, los profesores repiten reiteradamente
sus respectivos esquemas de evaluacion al margen de la situacion de
aprendizaje; ante esto, es comun encontrar que una de las principales
preocupaciones de los alumnos al inicio de un curso sea conocer las costumbres
evaluatorias de su profesor. Por tanto, los alumnos por lo regular se someten a
varios proyectos estereotipados de evaluaciéon cada semestre.

No se evalla éticamente: la hora de la verdad es la hora de la evaluacion, no la
del aprendizaje, por lo que se corre el riesgo de manipular y someter al alumno.
Se evalua para controlar en tanto que la evaluacion no es educativa, es decir,
para mejorar el proceso; se le practica como proceso que se cierra sobre si
mismo y constituye el punto final. No se aprovecha la riqueza potencial que lleva
en su interior. Por lo general, los alumnos y los profesores siguen cometiendo los
mismos errores ano tras ano.

No se hace autoevaluacion: no se practica ni se instruye al alumno como realizar
la autocritica y reflexiéon sobre su propio proceso de aprendizaje.

No se practica la evaluacion continua, la que permite ir adecuando el proceso de

ensenanza a las necesidades educativas.
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e No se hace metaevaluacion, es decir, no se somete a evaluacién la propia
evaluacién, por lo que se deja de lado la posibilidad de valorar de manera
rigurosa los resultados, asi como de tomar decisiones eficaces para mejorar el

planteamiento, la dinamica y los modelos de evaluacion.

Nuevos enfoques en la evaluacion

Ante las carencias y limitaciones existentes en las actuales practicas de
evaluacion, se ha generado en varios paises un movimiento que responde a la
necesidad detectada de modificar la orientacion de la evaluacién. Las limitaciones
de los métodos actuales para evaluar el desempefno de los estudiantes no es el
unico factor que ha contribuido a generar esta necesidad; de acuerdo con Marzano
(1993) esta necesidad obedece, ademds, a otros dos factores: los cambios
introducidos en los objetivos educacionales y el nuevo enfoque que considera la
evaluacion como una actividad plenamente integrada al disefio curricular, a la
ensefanza y al aprendizaje.

Earnest y Pearson (citados en de Sanchez, 1994a) explican que existe otra
causa no menos importante de los cambios en los sistemas de evaluacion: la
evolucion en los puntos de vista teéricos acerca del lenguaje, el aprendizaje y la
cognicidon. Los autores establecen que el distanciamiento de la concepcion del
aprendizaje como acumulacién de informacion hacia una perspectiva constructivista,
ha tenido como consecuencia la necesidad de desarrollar nuevas formas de
evaluacién las cuales estan siendo pensadas a la par que también se
reconceptualiza el campo del curriculum y la ensefianza.

Se trata, en sintesis, de encontrar nuevos caminos para evaluar las formas de
procesamiento seguidas por los estudiantes para elaborar sus respuestas, las
formas como construyen el significado del material o contenidos que se les ensefa y
como resuelven las tareas de resolucion de problemas. Con este propdsito se
plantea un enfoque de evaluacién acorde con los lineamientos del modelo de diseno
didactico aqui expuesto, el cual reune las siguientes funciones y caracteristicas:

e se realiza con apego a lo que realmente fue ensefiado, lo cual implica considerar

las estrategias de ensenanza empleadas y el contexto o0 ambiente de aprendizaje
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real, y no solo en funciéon de los objetivos planeados. En otras palabras, la
evaluacion se desarrolla con apego al curriculum real y no sélo al curriculum
formal.

e el nivel de las formas evaluatorias estd alineado con los diferentes niveles de
aprendizaje, de tal modo que sea posible identificar y conocer el desarrollo
cognitivo o el cambio conceptual.

e proporciona oportunidades a los estudiantes para consolidar el aprendizaje y a los
maestros para intervenir propiciando que los estudiantes integren los diversos
componentes de lo que ha sido aprendido y apliquen esos conocimientos.

e constituye una fuente de informacion sobre la direcciéon de los futuros
aprendizajes, no sélo para mejorar lo que aun no esta suficientemente aprendido,
también para delinear nuevas cuestiones que impliquen extension del
aprendizaje.

o determina el grado en que la instruccion ha sido exitosa e indica la necesidad de
modificarla cuando los resultados no son positivos.

e permite regular, orientar y autocorregir la accion educativa de forma continua para
lo cual se requiere su extension a lo largo de todo el proceso educativo.

e implica al sistema escolar en su conjunto y a la pluralidad de agentes que
intervienen en toda accion educativa.

e esta integrada al proceso de ensefanza-aprendizaje.

e tiene un caracter holistico, es decir, considera todos los ambitos del aprendizaje
y no sélo las conductas o rendimientos observables.

e informa no solo sobre los procesos de aprendizaje del alumno, también sobre las
demads variables que intervienen en la ensefanza: caracteristicas del profesor,
materiales de estudio, recursos, relaciones, espacios fisicos, practicas

administrativas, etc.

La perspectiva de evaluacion que se propone es conocida como evaluacién
cualitativa y se sustenta en bases epistemoldgicas diferentes a las de los enfoques
tradicionales o cuantitativos centrados en medir los resultados de la ensefianza; se
dice que es un enfoque cualitativo de la evaluacion en tanto que se considera

valioso evaluar no solo productos cognitivos medibles en los alumnos, también otras
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muchas variables no cuantificables como son: los procesos de aprendizaje, los
medios cognitivos a través de los cuales los estudiantes logran la comprensién, la
adaptacion y las actitudes de los sujetos, los materiales de ensefianza, las
dinamicas de la clase, los contextos institucionales y organizativos, etc. Lo anterior
implica considerar la evaluacién como un sistema de actividades muy diversas que
actuan integradamente y que ocurren por pasos o fases interrelacionados, no como
acciones singulares o puntuales. Para su disefio se deben considerar cuando menos
los siguientes factores:
1. Ambitos a evaluar
2. Agentes que las realizan
3. Formas que revisten
4. Funciones que tratan de cumplir
5. Contenidos a que remiten
6. Marcos de referencia que emplean

A continuacion una definicion de tipo general que sintetiza las ideas generales
expuestas acerca de qué es evaluar:

“Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que alguna
o0 varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de
un ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiales,
profesores, programas, etc. , reciben la atencién del que evalla, se
analizan y se valoran sus caracteristicas y condiciones en funcién de
unos criterios o puntos de referencia, para emitir un juicio que sea
relevante para la educacién”. (Gimeno Sacristan, 1992)

En el marco general de esta definicidn, si el propdsito de la misma es conocer
las caracteristicas del alumno desde el punto de vista de su desarrollo cognitivo, la
evaluacion puede definirse de manera particular como una evaluacion centrada en
conocer el desarrollo de competencias o desempefnos. Este tipo de evaluacién
centra su interés en

“conocer las habilidades del estudiante para a) procesar informacién en
variedad de situaciones y contextos, b) disefiar y/o aplicar procesos de
pensamiento, tanto universales como particulares, para analizar casos,
resolver problemas y para demostrar la comprensién de los temas
tedricos acerca de los contenidos de las materias de estudio, c) utilizar
la reflexion como base para responder a las preguntas planteadas,
demostrar que comprende la esencia y domina la aplicacién del
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material de estudio que se esta evaluando y que es capaz de tomar las
decisiones que sean requeridas para dar las respuestas mas acertadas
a las situaciones que se le plantean.” (de Sanchez, 1994a)

Funciones de la evaluacion didactica

Las diversas funciones que desempena la evaluacion pueden agruparse de
modo general en dos aspectos: 1) en relacién con la ensefianza y 2) en relacién con
el disefio de la misma.

1. Desde el punto de vista de la actividad del disenador didactico, en esta fase
confluyen todos los elementos considerados en las fases anteriores por lo que su
configuracion constituye una labor de validacion légica del disefio didactico en su
conjunto. Es decir, la elaboracion de la propuesta evaluatoria toma en cuenta
todas las fases y sus principales componentes para: a) comparar vy relacionar
cada una de ellas entre si y de este modo comprobar su congruencia o
correspondencia entre las fases y b) a la vez, comparar y relacionar entre si cada
uno de los diferentes componentes o partes de cada fase a fin de verificar la
contingencia o continuidad ldgica, es decir, que la ultima fase sea 6gica también.
De esta manera, se logra verificar la consistencia interna del disefio didactico.

2. Desde el angulo de la practica educativa, el modelo de evaluacion de la
ensefianza y el aprendizaje que aqui se propone, no sélo permite conocer el nivel
de eficacia y de eficiencia del desarrollo de determinado disefio didactico,
también da pié para intervenir y mejorarlo. Acorde con las aportaciones mas
recientes en el campo de la investigacion evaluativa y en relacion a los nuevos
disefios curriculares, la evaluaciéon se concibe integrada al curriculum y a la
ensefianza, esto es, se trata de un continuo entre disefio curricular-practica
educativa-evaluacion; en otras palabras, la tarea de planificacion tiene como
punto de partida, en gran medida, los resultados de diferentes tipos de
evaluacion, mientras que el desarrollo de la practica educativa requiere ser
evaluada continuamente para producir éptimos resultados. Al respecto, la idea de
Elliot, 1990, (citado en Martin, 1995) es clarificadora:

“La evaluacion de la comprension de un aprendizaje de calidad y la
ensefianza para la misma no son actividades separadas. El profesor
fomenta el aprendizaje comprehensivo dando acceso a los alumnos al
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dialogo critico sobre los problemas que encuentran al llevar a cabo sus
tareas. Este tipo de evaluacién forma parte del proceso de aprendizaje
y no es sélo una actividad final, centrada en los resultados”

Asi entendida, la evaluacion puede tener efectos retroalimentadores de dos

tipos:

e Para apoyar el desarrollo de los estudiantes, ya que como instrumento de

diagnostico permite conocer hasta qué punto se han logrado los objetivos de la
ensefianza y proporciona orientacién en la busqueda de las alternativas mas
apropiadas para ofrecer retroalimentacion efectiva.

Para mejorar el modelo de disefio didactico, ya que al ser considerado como una
propuesta de caracter tentativo, el disefio permite todos los cambios que sean
necesarios. Las reconsideraciones pueden hacerse no sélo durante el proceso de
diseno, también durante la instruccion. Tales “reparaciones” del modelo se
realizan siempre en atencidon a la situacion especifica en la cual se esta
desarrollando el disefio didactico; de este modo, las “reparaciones” pueden

también contribuir a aumentar la consistencia interna del disefio resultante.

Tipos de evaluacién didactica

El sistema de evaluacidon que aqui se presenta reconoce tres tipos de

evaluacion:

1.

Diagndstica, para conocer la situacidon en que se encuentran los estudiantes
antes de dar inicio un proceso de ensefianza y aprendizaje y estar en condiciones
de determinar las necesidades de aprendizaje. Suele hacerse al comienzo del
curso y al inicio de cada unidad tematica.

Formativa, para obtener informacién sobre los problemas que se generan durante
el proceso de aprendizaje con el fin de incidir en el mismo e introducir
correcciones que apoyen el progreso de los alumnos. No toda evaluacién durante
el proceso de ensefanza es formativa, solamente aquella que incide al introducir
los correctivos que sean requeridos.

Sumativa, para determinar el estado final o niveles de rendimiento de un alumno

al término de un curso o de una unidad didactica. Las formas empleadas para
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realizar este tipo de evaluacién deben considerar tanto las competencias del
alumno para demostrar que es capaz de generar el producto solicitado como las
habilidades para utilizar las estrategias cognitivas requeridas para responder a las

preguntas o problemas formulados.

Ambitos de la evaluacién

¢Qué aspectos del desempefio estudiantii evaluar? ;Una evaluacién
diagndstica implica enfatizar algin aspecto sobre otro? Desde el punto de vista de
una evaluacion con caracter globalizador y holistico, los tres tipos de evaluacion
antes expuestos deben abarcar tres dimensiones o ambitos del aprendizaje que a su
vez se corresponden con los contenidos y los objetivos del modelo de ensefanza

que se presentan en el cuadro 2.2 de este capitulo.

Evaluacion de aprendizajes de conceptos y de procedimientos
A continuacion se presenta una propuesta de evaluacién elaborada por esta

tesista tomando como referencia un modelo general de evaluacion de Castafieda y
Lépez (1993), el cual esta constituido por una taxonomia tridimensional que incluye
tres vectores que han demostrado afectar el nivel de la ejecucion en el aprendizaje
estudiantil (Castafieda, 1994). En esta tesis se emplean cuatro categorias, algunas
son diferentes a las del modelo mencionado, para constituir las variables que
afectan el nivel de aprendizaje de los estudiantes: se parte de distinguir el tipo de
conocimiento a evaluar -procedimientos y conceptos- y a partir de ello se distinguen
las otras tres variables que afectan o influyen sobre el nivel de desempefo
estudiantil. Estas variables son:

1. Nivel o etapa de aprendizaje en el que se ubica la evaluacion (ver taxonomia de
etapas del aprendizaje de de Sanchez en la seccion 2.2.3.3. “Organizacion y
desarrollo de contenidos” que antecede).

2. Nivel de dificultad de la prueba o tarea evaluatoria. Se han establecido dos
niveles de dificultad en la recuperacién de lo aprendido (Castafieda, 1994):

» nivel facil, representado por las evaluaciones llamadas de reconocimiento, en

las que se otorga al estudiante indicios de recuperacién de lo aprendido o
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comprendido, como sucede con los distractores y la respuesta correcta en las
pruebas de opcion multiple y en el que se evalia la capacidad de seleccionar,
entre varias, la respuestas correcta.

e nivel dificil, representado por las evaluaciones y pruebas identificadas como de
recuerdo, en las que no se le dan al estudiante indicadores de recuperacion de
lo aprendido o comprendido, sino que se espera que sea él mismo el que los
genere, como sucede en las pruebas de ensayo corto o extenso o en las de
preguntas abiertas.

3. Nivel de complejidad de los procesos cognitivos requeridos en relacién con la
etapa de aprendizaje en la que se ubica el desempefio y en relacién al tipo de
conocimientos aprendido. En este caso se ejemplifica el modelo empleando la
taxonomia de procesos de de Sanchez (1991 a, b y ¢) aunque pueden emplearse
otras.

Entonces, a partir de las cuatro variables -tipo de conocimiento, etapa de
aprendizaje, nivel de dificultad de la prueba y nivel de complejidad de los procesos
cognitivos- es posible hacer una gran cantidad de combinaciones. Ademas, el nivel
de dificultad de una y otra evaluacion puede presentar diferencias significativas.
Mediante esta forma de evaluacién, el profesor puede seleccionar la combinacion
que corresponda mejor, 0 se acerque mas, a las caracteristicas del aprendizaje que
pretende evaluar; en virtud de ello, el resultado de las evaluaciones pueden ser un
reflejo mas fiel de la complejidad del aprendizaje. Asimismo, el profesor estara en
posibilidades de ubicar el progreso y aciertos de los estudiantes, asi como sus fallas
y dificultades con el fin de intervenir con soluciones remediales.

LLas cuatro variables pueden apreciarse visualmente en forma tridimensional
en la figura 2.26, la cual fue elaborada por esta tesista tomando como referencia la
figura tridimensional del modelo de evaluacion de Castafieda y Lopez (en
Castafieda,1994). Como puede observarse, en esta tesis se propone que el nivel de
dificultad de la prueba aumente conforme se avanza desde la etapa de aprendizaje

denominada “andlisis”, hasta la etapa “metacognitiva”, utilizandose en esta ultima
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Figura 2.26
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solo pruebas de recuerdo; en la primera etapa de aprendizaje -“andlisis’- conviene

emplear pruebas de reconocimiento y en las dos etapas intermedias de aprendizaje

se sugiere utilizar una combinacién de ambos niveles de dificultad de las pruebas.

Interesa destacar que, a diferencia de la evaluacion de conceptos o
contenidos declarativo-informativos, la evaluacién de procedimientos tiene
caracteristicas que la distinguen (Martin, 1995):

e No tiene la inmediatez de la evaluacién de conceptos. Hay destrezas que
requieren de tiempo para lograr su dominio. Por ello la evaluacién de los
procedimientos no debe hacerse con base en el logro o no de las destrezas
terminales, sino en torno al nivel de progreso alcanzado por el alumno en el
camino al dominio total de las técnicas o estrategias que se hayan disefiado.

e Su ambito de aplicacién no se circunscribe a una situacion especifica; por tanto,
para constatar su dominio debe el alumno aplicarlos en situaciones diversas.

e Un procedimiento general sélo se da por aprendido si se es capaz de aplicarlo a
diferentes disciplinas que demandan su uso.

Las evaluaciones de procedimientos pueden realizarse durante el progreso
de los alumnos en la adquisicidon de conceptos y en variedad de situaciones de
aprendizaje, por ello, conviene utilizar técnicas que permitan que el alumno elabore
sus respuestas y se evidencie el nivel de logro de sus habilidades. Es decir, interesa
evaluar no sélo qué responde sino como elabora las respuestas. Cabe recordar que
la ensefanza de procedimientos es de dos tipos:

1. Procedimientos para adquisicién y uso de conocimientos, por lo que su
evaluacién se realiza aparejada a la evaluacién de contenidos o estructuras
conceptuales.

2. Procedimientos propios al método de la disciplina, los cuales deben ser

evaluados en el contexto de los contenidos disciplinares.
Evaluacion de actitudes

La evaluacion de las actitudes comparte con la evaluacidén de procedimientos

el elemento del tiempo, ya que también se requiere de tiempo para que se generen,
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desarrollen o modifiquen en el alumno. Ademas, las actitudes no siempre son
facilmente observables.

Se considera que el instrumento mas adecuado para obtener informacién que
permite la evaluacion actitudinal son las guias de observacién (Martin, 1995). Es un
instrumento que permite registrar el progreso paulatino del alumno en la adquisicién
de las actitudes que se pretenden, es un registro donde se percibe la evolucidn, las
dificultades que se presentan, los aspectos que mds inciden en el proceso, los
factores imprevistos, etc. De este modo, es posible introducir correcciones
oportunas durante la marcha del aprendizaje. Las técnicas o guias de observacién
permitan sistematizar las conductas de los estudiantes, por ejemplo, en cuanto a su
disposicion para:

-participar en debates y plenarias
-responder a las interrogantes del maestro
-participar en trabajos de equipo.

La evaluacién de actitudes, aunque requiere del uso de técnicas especiales,
ocurre 0 se presenta asociada a uno y/o a los otros dos ambitos de evaluacion,
segun sea el caso del tipo de contenidos que se hallan trabajado en la ensefianza.
Por ello, en el transcurso del aprendizaje de algun contenido, sea de tipo informativo
o procedimental, las actitudes pueden ser evaluadas.

Para concluir esta ultima seccién del Capitulo 2, conviene establecer que el
sistema de evaluacion propuesto trata de cumplir con tres caracteristicas y con cinco
condiciones fundamentales:

Caracteristicas

1. Evaluar de manera integrada al proceso de ensefanza-aprendizaje, tomando
parte del mismo, por lo que se consideran los tres momentos del proceso: inicial,
desarrollo y término o final.

2. Evaluar en forma holistica, tomando en cuenta los distintos ambitos del desarrollo
del alumno: conceptual, procedimental y afectivo.

3. Evaluar de manera continua, poniendo atencion a todo lo que ocurre, lo cual es
inherente a la evaluacién integrada en un proceso de ensefianza-aprendizaje

cuya intencion es formativa.
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Condiciones

Estar orientado por un modelo de ensefianza también basado en el uso de
estrategias cognitivas.
Ajustarse a los objetivos del modelo de ensefianza.
Especificar con precision el conjunto de competencias, desempefios y estrategias
cognitivas que se tratan de evaluar.
Especificar las condiciones bajo las cuales se habra de realizar la evaluacion.
Incluir criterios o estdndares de evaluacion y de calificacion consistentes con el
modelo y con la competencia que se desea evaluar.
Utilizar técnicas que respondan a las necesidades del modelo de ensefianza y de
su sistema de evaluacion. No es posible obtener informacién sobre todos los
aspectos mencionados, mediante técnicas convencionales y clasicas; son
necesarias nuevo tipo de técnicas que ofrezcan una variedad de opciones a ser
utilizadas por el profesor segun los propdsitos evaluativos. Entre las técnicas
consideradas como medios Uutiles para obtener informacion: diario del profesor,
observacion de las clases, coloquios. abiertos, etc. Las técnicas cualitativas deben
complementarse con las cuantitativas.

Cabe subrayar que una evaluacion con estas caracteristicas implica que los

profesores tengan una actitud investigadora, atenta a la complejidad del aprendizaje.

No es tarea facil. Sin embargo, sin esta actitud no puede pensarse, ni tan sélo como

posibilidad, en el progreso de la educacion.

Comentario final del capitulo

Con el fin de construir un modelo tedricamente sustentado, en el Capitulo 2 se

realizd un estudio bibliografico exhaustivo que brindd la oportunidad de tomar en

cuenta el mayor ndmero de variables que se consideraron estar involucradas,

hipotéticamente, en la formulacion del modelo. A partir de dicha revision, en la ultima

parte de este capitulo se concluyé con un planteamiento tedrico-hipotético sobre la

solucion a la necesidad educativa detectada en el primer capitulo; dicho

planteamiento se basé en el estudio tedrico y conceptual de autores calificados y

actualizados en el drea y dio lugar al soporte tedrico que sustenta el modelo.
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CAPITULO 3

MODELO OPERATIVO DE DISENO DIDACTICO Y SU APLICACION
EN LA ELABORACION DE UN PROTOTIPO

En este capitulo se presenta el nivel operativo del modelo de disefio didactico
expuesto en el capitulo anterior en un nivel téorico. Una vez definido qué es un
modelo de disefio didactico, cuales son sus fases de elaboracién y sus
componentes, la pregunta que se busca responder ahora es ;como se elabora un
disefo didactico segun el modelo propuesto?

Para dar respuesta a la anterior interrogante se requiere de un modelo de tipo
procedimental, es decir, de un modelo que proporcione la plantilla o formato para la
realizacién de una serie de pasos y procedimientos encaminados al logro de un
objetivo: elaborar el disefio didactico de una materia o asignatura correspondiente al
nivel medio superior o al nivel superior de la ensefianza.

A diferencia del modelo de tipo declarativo (conocimiento sobre el qué)
desarrollado en el capitulo 2 con el fin de proporcionar definiciones y conceptos, el
modelo operativo o procedimental que se expone en el presente capitulo tiene la
finalidad de ofrecer una alternativa practica sobre el como, un camino o guia para
elaborar disefios didacticos.

Dado que el contenido del capitulo que antecede constituye Ila
fundamentacién y el marco de referencia para orientar el modelo operativo, en la
medida en que se exponga la propuesta que se realiza en este capitulo, se hara
referencia a los diferentes aspectos conceptuales tratados con anterioridad.

El presente capitulo se compone de dos partes generales: 1) Descripcién del
modelo operativo de disefio didactico y 2) Aplicacién del modelo para elaborar el
disefo didactico de una materia.

En la primera parte se explica el procedimiento o estrategia general para la
elaboracion de disefios didacticos, el cual se compone de cinco pasos o fases que,

a su vez, contienen varias tareas que se corresponden con procedimientos
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particulares. En lo sucesivo se hard referencia al modelo operativo de disefio

didactico con las siglas MODD.

En la segunda parte del Capitulo 3, se presenta un prototipo de disefio
didactico de una materia, el cual fue elaborado siguiendo los parametros
establecidos por el modelo que se propone en esta tesis. Con la presentacion de
este prototipo se busca cumplir con el propésito de ejemplificar la aplicacion del
“modelo de disefio didactico con enfoque cognitivo”.

Para la realizacion del prototipo se selecciond la materia de “Técnicas de la
Investigacién Educativa”, del area educativa de la licenciatura en Psicologia de la
Universidad de Sonora, por considerarse una asignatura que tiene aspectos en
comun con un gran numero de disciplinas tanto del nivel medio superior como del
nivel superior de la ensefianza, en tanto que:

1. La investigacién educativa es una rama de la investigacion en las ciencias
sociales, lo cual implica que se comparten criterios metodoldgicos generales y
reglas del método cientifico aplicado a la investigacién social.

2. Su objeto de estudio, la educacidén, es una realidad que atafie de manera
sustancial a todas la personas que ejercen la docencia.

3. En la actualidad se observa la tendencia a formar grupos interdisciplinarios de
investigacién (sociologia, pedagogia, antropologia social, psicologia etc) para
reducir errores en los disefos de las investigaciones y en el analisis e
interpretaciones de hechos sociales.

Por todo ello, se espera que el ejemplo resulte util para un amplio espectro de

maestros de varias areas académicas.

3.1. Descripcion del modelo operativo de diseno didactico (MODD)

Consiste de una serie de pasos de un procedimiento gradual, a través del
cual se elaboran productos parciales que son utilizados en una actividad final
integradora del proceso seguido: la redaccién formal de un disefio didactico. En el
cuadro 3.1, elaborado por esta tesista, se sintetizan los pasos generales a seguir,
asi como el producto que se genera en cada uno de ellos y que tiene su expresion

formal o denominacién en cada parte del disefio didactico.
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Cuadro 3.1

Fases y productos de la actividad de disefio didactico

Pasos

Denominacién en el prototipo

1.0. Elaboracién de fundamentacion y de
lineamientos curriculares.

Introduccion

2.0. Formulacién de objetivos generales y
esbozo de contenidos.

Objetivos generales

3.0. Organizacion y desglose de
contenidos y formulacion de objetivos
particulares

Estructura y desglose
de los contenidos

4.0. Seleccion y desarrollo de estrategias
didacticas

Estrategias didacticas: organizativas y
cognitivas

5.0. Formulacién del sistema de
evaluacién del aprendizaje.

Evaluacion del aprendizaje
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El modelo operativo de disefio didactico (MODD) que aqui se presenta puede
ser empleado tanto por profesores principiantes como por docentes experimentados
en la labor de disefo didactico.

De acuerdo con West, los docentes requieren apoyarse en algun tipo de guia
para el disefio didactico de igual forma que todos los pilotos de avidn,
independientemente de sus horas de vuelo, utilizan las listas de verificacion o de
cotejo antes de cada vuelo. En asuntos importantes o potencialmente complejos,
pensar que se es demasiado experimentado como para usar listas de verificacion,
en el mejor de los casos puede ser arriesgado. El uso de una lista de cotejo
apropiada, puede ayudar al disefiador diddctico a recordar cada una de las
decisiones claves que se tienen que tomar y la secuencia recomendada para la
toma de tales decisiones (West, et al, 1991).

El MODD incluye sugerencias e instrucciones en cuestiones y momentos
claves del proceso de elaboracién del disefo y proporciona ayuda para el disefiador
sobre cémo procesar cada decision, ofreciendo alternativas con el fin de que el
disefiador las considere, evallue y seleccione la que juzgue mdas conveniente de
acuerdo a su situacién educativa particular.

El MODD no sélo puede ser empleado para elaborar o reestructurar disefios
didacticos, también puede ser usado para:

1. Evaluar disefios didacticos e instruccionales, ya que constituye una etapa o paso
previo a la reestructuracion de disefios.

2. Evaluar el proceso y los resultados de la ensefianza, ya que al contarse con la
guia o plan de ensefanza inicial que oriento la ensefianza, es posible comparar el
proceso y los resultados de la ensefianza con las intenciones educativas
proyectadas.

3. Durante la ensefianza para solucionar situaciones problematicas. De igual
manera que el piloto de un avion utiliza la lista de verificacion en una emergencia,
el MODD puede ser empleado cuando se presentan problemas en la ensefianza,
ya que ayuda al maestro a determinar si el disefio o partes del mismo fueron
practicados segun lo planeado. Si la ensefianza fue realmente desarrollada de

acuerdo a lo planeado pero no se estan obteniendo los resultados deseables, el
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maestro puede usar el MODD para seleccionar otras alternativas para alguna o
todas las decisiones claves con el fin de corregir la ensefianza.

Como puede apreciarse en la figura 3.1, el MODD consiste de cinco pasos o
fases que representan la rutina general del trabajo de disefio; a su vez, cada paso
contiene las tareas necesarias para lograr la meta indicada en cada paso. La
secuencia de las tareas en algunos casos no es cien por ciento lineal, sino que
conviene realizar simultdaneamente algunas decisiones; importa destacar que la
secuencia que se presenta, aunque se considera la mas adecuada para efectos
practicos, puede seguirse con flexibilidad ya que se esta trabajando con elementos
interrelacionados.

La descomposicion de cada paso en tareas se realizd mediante un analisis de
funciones y tareas de acuerdo con el enfoque para la planificacion sistematica de
programas educativos conocido como “analisis de sistemas” (Kaufman, 1996). En
esta tesis se emplea el término “paso” para hacer referencia a una “funcion”,
entendida ésta como uno de varios resultados o productos relacionados que
contribuyen al logro de un producto mayor, en este caso el disefio didactico de una
materia; el andlisis de funciones es el proceso de dividir cada funcion en sus partes
o tareas componentes, al tiempo que se especifican las interacciones (Kaufman,
1996). Asi, el andlisis de funciones y tareas se utilizé como instrumento para dividir
cada paso (funcién) en las tareas necesarias para la obtencion de la meta indicada
en cada uno de ellos. Por ejemplo, el paso 1.0. tiene como meta elaborar la
fundamentacién y los lineamientos curriculares de una materia y se compone de
seis tareas que permiten llegar a dicha meta.

En la figura 3.1 se emplean nimeros arabigos para cada paso y decimales
para las tareas. Las lineas horizontales muestran secuencias en serie; las lineas
verticales representan tareas paralelas o concomitantes. Obsérvese que es posible
la revision de cualquier paso previo; las lineas de puntos indican la retroalimentacion
de informacién, con fines de revisidn; los bloques abiertos indican una funcién de
entrada, representan informacién procedente de otro paso y muestran una

interaccion.
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Posteriormente, en la figura 3.2, que incluye varias paginas, se describe de
manera mas detallada el MODD; se explican cada una de las tareas, en algunos
casos, se dan sugerencias para documentar cada decisidn y, en otros casos, se
presentan las instrucciones a seguir. Interesa destacar que cuando el docente pone
en préactica el disefio didactico, debe revisarlo y detallarlo en menor o mayor grado,
segun las demandas de la situacion de ensefianza.

Es importante considerar de manera conjunta la planeacién estratégica (el
disefio didactico) y la implementacién o practica educativa. Por ejemplo, el
disefiador didactico necesita considerar la naturaleza y niveles de participacion de
los alumnos potenciales o reales tanto en el desarrollo del disefio como durante la
implementacion de la ensefianza como tal.

Se sugiere que el disefador presente el producto final y completo de la
aplicacién del MODD con un texto en prosa en el que se explique cada decision
siguiendo la secuencia propuesta. Este texto debe comunicar la naturaleza de la
ensefianza que se intenta practicar, del mismo modo que un cuentista describe un
viaje o una aventura. Al realizar lo anterior, el disefiador debe hacer explicito los
caminos y las formas que se siguieron para que cada decision se fuese
interrelacionando y construyendo a partir de las demas. (ver 3.2.1. Aplicacién de los

pasos y tareas del MODD)
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Figura 3.1.
Diagrama de los pasos del MODD

1.0. 2.0.
Elaborar fundamentacion Formular objetivos generales
y lineamientos curriculares y esbozar contenidos

1.1. 2.1
'l Adoptar enfoque " Establecer dimensiones

de la educacion del aprendizaje

1 |

1.2. 2.2.
> Determinar necesidaj Identificar tipos
: des de la sociedad de contenidos
[l
!
1.3. 2.3.
Analizar las Definir tipos de
caracteristicas objetivos

de la disciplina

2.4,
1.4. Establecer variable
Diagnosticar instruccional
situacion educativa
: 75,
1.5. Listado de objetivos
: Conciliar discrepan- generales
R cias entre 1.2,
1.3.y 1.4, /N
1.6.
Listado de
lineamientos
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Figura 3.1 (continuacién)

3.0

Organizar y desglosar
contenidos y formular
objetivos particulares

3.1.
Identificar etapas
del aprendizaje

3.2.
Estructurar
contenidos

v

4.0.

Seleccionar y desarrollar
estrategias didacticas

3.4.
Secuenciar

3.3
Elaborar el
temario

1.0.
Elaborar fundamentacion
y lineamientos curriculares

L yobjetivos

contenidos

3.5.
Listado de

particulares

4.1.
Establecer
filtros

4.2,

Revisar
taxonomias
de estrategias

l

4.3.

Decidir
estrategias
y secuenciar

4.4.
Disefo de
estrategias
cognitivas

e S
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Figura 3.1. (continuacion)

_

5.0.
Formular sistema de

evaluacioén del aprendizaje

5.1.
Determinar tipos
de evaluacién

!

5.2.

y conocimientos
a evaluar

Establecer ambitos

5.3.

Ubicar etapas de
aprendizaje de
las evaluaciones

5.4, 1

Establecer nivel
de dificultad de
las pruebas

5.5.
Integrar variables
de la evaluacién

5.6.
Validacidn légica y
revision del MODD

o
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Figura 3.2

Descripcion de pasos y tareas del MODD

Secuencia de pasos y tareas

Descripcion

1.0. Elaborarar fundamentacion y

lineamientos curriculares

1.1. Adoptar enfoque de la educacion:

e Establecer supuestos sobre los

fines de la educacion:

La realizacion de esta fase requiere del
uso de diversas fuentes de informacion;
en primer término se acude al propio
programa de materia institucional, al plan
de estudios y a los documentos que lo
explican y fundamentan. En caso de no
obtenerse por esta via la informacion
suficiente, el disefador procedera a
investigar por su cuenta, consultando

todo tipo de estudios, diagndsticos,
revistas, libros, etc., que sean
pertinentes.

Cada  alternativa representa los

diferentes aspectos que pueden tomarse
en cuenta en la consideracién filosofica
en torno a la educacidon, es decir, se

contribuir a la conciencia

cultural o al conocimiento y
comprension de una cultura
desde un punto de vista
critico.

contribuir al desarrollo de

habilidades practicas y/o de
solucién de problemas.

refieren a los distintos tipos de beneficios
que la educacion puede tener para el
estudiante y para la sociedad; son las

diferentes respuestas a por qué la
educaciéon puede ser individual vy
socialmente valiosa; constituye el

enfoque respecto a los fines y sentido de
la educacién. Se analizan a partir de la

ayudar a la persona (s) a
realizar todo su potencial

ayudar a la persona (s) a

fuente psico-pedagégica.

entender y tratar con

situaciones negativas
_____ayudar a las personas a

aprender a aprender

(metacognicion)
____oftros

o Establecer las condiciones para el

cumplimiento del enfoque:

Participacion activa del alumno

Papel del maestro como

mediador, guia y monitor

del aprendizaje.
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Las demandas de una sociedad tan
compleja y cambiante como la actual,
plantea el imperativo de enfocar la
educaciéon hacia una  perspectiva
centrada en la necesidad de aprender a
aprender. Esto supone el cumplimiento
de ciertas condiciones.



Figura 3.2 (continuacion)
Secuencia de pasos y tareas del MODD

Descripcion

__ Los materiales de ensefanza
deben ayudar al monitoreo.

__Aprovechamiento de los
errores y la retroalimentacién
como fuentes de aprendizaje.

__Secuenciacion de la ensefanza
hacia la adquisicién de
metaconocimiento.

____otros

1.2. Determinar necesidades de la
sociedad:

(Analizar todos los factores que influyan)
___profesional-laboral
____necesidades sociales
_____econdémico
___aspectos legales
__ valores de la sociedad
____tendencias del desarrollo

cientifico y tecnoldgico
___expectativas de la comunidad
__ otros

1.3. Analizar las caracteristicas de la
disciplina
(considere la informacion disponible)

e En relacion con la disciplina:
____método de la disciplina.
_____organizacion de los

conocimientos.
____proceso histérico de desarrollo
de la disciplina.
____definicién y enfoques.
_____cambios operados en la
disciplina y sus efectos
sobre la sociedad.
____implicaciones éticas de la
ensefanza de la disciplina.
___nivel de complejidad y de
abstraccién del objeto de
estudio.
____otros
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Cada alternativa representa un factor de
la fuente socio-laboral del curriculum,
cada uno de los cuales influye para
determinar la importancia de que se
aprenda lo que sera ensefiado. La
informacion del contexto social se utiliza
para identificar necesidades educativas;
se sugiere realizar un analisis de
discrepancias determinado por dos
posiciones extremas: ¢;donde estamos
actualmente? y ;dénde deberiamos
estar?

El andlisis de la disciplina permite
clarificar el marco de conocimientos en
los que se ubica la materia objeto de
disefio; los contenidos de una asignatura
representan una porcién o aspecto de un
campo de conocimiento mas amplio, el
de la disciplina, el cual estd organizado
con fines académicos y de acuerdo a
determinado método. Este andlisis
permite de manera tentativa:

-seleccionar posibles temas

-analizar los conceptos para clarificar
atributos criticos e irrelevantes y para
jerarquizarlos.

-analizar el método de la disciplina para
relacionarlo con los contenidos.



Figura 3.2 (continuacién)
Secuencia de pasos y tareas del MODD

¢ En relacion con el plan de estudios:
__ objetivos de la carrera
____perfil de egreso
_____mapa curricular (materias
paralelas, antecedentes
y subsecuentes)
____mapa conceptual
____modelo curricular y
enfoque de la ensefianza

1.4. Diagnosticar la situacion educativa
(analice toda la informacion disponible)

o Caracteristicas y necesidades de
los estudiantes:

___habitos cognitivos:destreza
en lectura y comprension,
vocabulario, etc.

__ aptitudes y desempefio
logrado:
conocimientos acerca de
la asignatura, experiencia
previa, etc.

___actitudes y expectativas
hacia la asignatura, los
métodos de ensefanza
y de aprendizaje, los
materiales y medios
didacticos, etc.

____intereses y actitudes
en general

e Caracteristicas del docente:
_____grado académico
_____formacién como docente
____experiencia docente
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Descripcion
-obtener  posibles  conductas  y/o
competencias cognoscitivas y
psicomotoras a desarrollar.
-definir  posible enfoque para la

organizacion y conduccion del proceso
de ensefanza-aprendizaje.

La ubicacion de la materia en el contexto
curricular permite establecer qué debe
aportar en particular la asignatura para el
logro del producto formativo general. A
partir de este analisis, se establece la
naturaleza de su contenido (tedrico,
practico, tedrico-practico, técnico, etc) y
el tipo de curso (basico, general, de
acentuacion, de especializacién, etc)

En esta tarea se recoge informacion
necesaria sobre las condiciones y la
situacion en las que se llevara a cabo el
curso; su objetivo es adecuar la
propuesta educativa a las caracteristicas
y necesidades de la situacion educativa,
en especial, a las necesidades y nivel
conocimientos y destrezas de los
estudiantes. La informacion a obtener se
presenta clasificada en tres tipos de
componentes: estudiantes, docente e
institucion.

Esta tarea aporta criterios de viabilidad y
factibilidad para la propuesta didactica.



Figura 3.2 (continuacion)
Secuencia de pasos y tareas del MODD

Descripcion

____actitudes hacia la docencia
y hacia la asignatura

____metodologia utilizada

___material didactico empleado

o Caracteristicas institucionales:
__ facilidades disponibles
(biblioteca, laboratorios,
espacios, recursos, etc)
_____apoyos al docente
___nivel de explicitacion y
desarrollo de los programas
institucionales.
_____modelo educativo vigente
____innovaciones didacticas

1.5. Conciliar discrepancias
entre 1.2, 1.3.y 1.4.

1.6. Listado de lineamientos curriculares
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Se determinan las compatibilidades e
incompatibilidades que existan entre la
informacion obtenida en las tres tareas
anteriores, tratando de conciliar las
discrepancias o diferencias existentes; se
busca responder ;qué puede aportar la
ensefanza de la materia de acuerdo al
enfoque educativo adoptado, para
contribuir a la solucién de las
necesidades educativas detectadas?,
ajustando todo ello a las condiciones
educativas existentes en el contexto
escolar particular. Se expresa en un
documento que constituye el marco
referencial que justifica y fundamenta el
disefio didactico y los lineamientos
educativos o curriculares de la materia
objeto de disefio.

Los lineamientos curriculares son
enunciados que sirven para orientar la
planificaciéon de la materia, en tanto
lineas que esbozan el para qué, el qué,
el como y quiénes de la ensenanza; son
traducciones que se hacen de las
diversas necesidades vy situaciones
educativas diagnosticadas de acuerdo a

cierto enfoque filosofico.



Figura 3.2 (continuacion)
Secuencia de pasos y tareas del MODD

Descripcion

2.0. Formular los objetivos generales
y esbozar los contenidos

2.1. Establecer dimensiones
del aprendizaje
____destrezas (fisicas y/o

mentales)
_____informacion (datos,

conceptos, etc)
____actitudes

2.2. ldentificar tipos de contenidos
___procedimientos
_____estructuras conceptuales
____actitudes y valores

2.3. Definir tipos de objetivos

___declarativos
___procedimentales
_____metacognitivos
___actitudinales
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Cada alternativa se refiere a los distintos
tipos o ambitos de desarrollo del
aprendizaje. Se requiere establecer
cudles dimensiones se trabajaran vy
determinar el peso que tendrd cada una
de ellas en la ensefianza de determinada
materia.

Se trata de identificar los distintos tipos
de contenidos que se manejaran en la
ensefianza de una asignatura. Cada
alternativa representa un tipo diferente de
contenido y se corresponde con una
dimension del aprendizaje. Se realiza en
esta fase la delimitacion general de los
contenidos para trabajar los objetivos en
funcion de lo que se pretende ensenfar,
evitando asi la formulacién de objetivos
desligados o vacios de los tdpicos de la
materia.

A parnir de conjuntar las dos tareas
anteriores, se procede a identificar
objetivos de diferente tipo, mismos que
se corresponden con los tipos de
aprendizaje y de contenidos
seleccionados. Dada la inexistencia de
taxonomias o clasificaciones para cada
tipo de objetivos (declarativos,
procedimentales y metacognitivos), se
sugiere apoyarse en alguna taxonomia
basada en procesos mentales para
facilitar la identificacion de los verbos
que conviene emplear en cada tipo de
objetivos para expresar la accion o
desempenio que se va a realizar (ver
taxonomia de procesos de De Sanchez,
Capitulo 2 de esta tesis). También se
requiere  seleccionar verbos  que
expresen el sentido de globalidad de los
objetivos generales.



Figura 3.2 (continuacion)
Secuencia de pasos y tareas del MODD

Descripcion

2.4. Establecer variable instruccional

___ Condiciones materiales:
cuando la accién y el contenido
del objetivo se relaciona con
eventos, programas,
productos reales o
hipotéticos, objetos reales
o simulados, aspectos
de la realidad, etc .

___Condiciones de referencia:
cuando la accién y el
contenido del objetivo se
relacionan con ideas,
conceptos, teorias,
enfoques, férmulas,
procedimientos, definiciones.
otros

2.5. Listado de objetivos generales

3.0. Organizar y desglosar contenidos
y formular objetivos particulares.

3.1. Identificar etapas del aprendizaje
(ver taxonomia en el Capitulo 2)
percepcion analitica
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Se refiere a las condiciones, situacion o
contexto de ensefanza bajo las cuales
se pretenden alcanzar los logros o
aprendizajes planeados; también hace
referencia al proceso que se va a llevar a
cabo para conseguirlos. Es importante
tomar en cuenta esta variable con el fin
de asegurar la formulacién de obijetivos
ligados a las experiencias de aprendizaje,
superando asi las  formulaciones
academicistas o enciclopédicas. (Ver
gjemplificacion de esta variable en los
objetivos generales y particulares del
prototipo)

Se integran las cuatro tareas anteriores
para dar pie a la redaccion de objetivos
que tomen en cuenta los elementos
principales de la ensefanza: resultados
deseados  (destreza, conducta o
desempenfo), contenidos y condiciones
de aprendizaje. De este modo se le da el
mismo peso a los tres componentes, a la
vez que se propicia que la redaccion de
los objetivos sea clara y precisa, en tanto
que se cuenta con la definicién de que es
lo que se quiere lograr y con el esbozo de
las formas didacticas para llegar a
conseguirlo.

La finalidad de este paso es proporcionar
estructura y desarrollo a los diferentes
tipos de contenidos y formular de manera
simultdanea los objetivos particulares
correspondientes.

En esta tarea se trata de identificar la
etapa o nivel de aprendizaje que se
pretende lograr y con ello el alcance de



Figura 3.2 (continuacién)
Secuencia de pasos y tareas del MODD

Descripcion

sintesis integradora
consolidacion o fijacién
reflexion metacognoscitiva

3.2. Estructurar los contenidos

e Formas de relacién de las
estructuras conceptuales:
____ partes
_ tipos
_____tablas o matrices
____ oftras

o Formas de relacion de las estructuras
de procedimientos:
_____relaciones de orden
_____relaciones de decision
___ oftras

3.3.Elaborar el temario

¢ Listado de unidades tematicas con
sus respectivos subtemas.
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los contenidos, es decir, hasta donde se
abarcan o se incluyen en los contenidos
los  conocimientos  declarativos 0
procedimentales  establecidos como
deseables en los objetivos generales; en
este punto se sugiere apoyarse en una
taxonomia sobre etapas del aprendizaje.
Ademas de los objetivos, para decidir lo
anterior, se debe tomar en cuenta: 1) tipo

de curso (basico, general, de
acentuacion, etc), 2) modalidad de
ensefianza (curso, curso-taller, taller,

seminario, laboratorio, etc) 3) naturaleza
del contenido (tedrico, practico, tedrico-
practico, etc).

A partir de la identificacion de los
distintos tipos de contenidos, realizada
en el paso 2.0. se procede a elaborar su
estructura u organizacion. Para ello,
primero se requiere identificar cual es el
tipo de organizacién mas adecuada vy
conveniente para los fines de aprendizaje
y para el tipo de conocimiento que se
trata de organizar. Los conocimientos de
tipo declarativo se organizan en
“estructuras  conceptuales”, también
llamadas mapas conceptuales, que
pueden ser de varios tipos; a su vez, los
conocimientos de tipo procedimental
pueden ser estructurados mediante
“mapas procedimentales” que pueden
mostrar relaciones de distinto tipo. (ver
Capitulo 2 de esta tesis)

Una vez elaborados los mapas
conceptuales o procedimentales, segun
sea el caso, se procede a desglosar los
contenidos a partir de las ideas basicas
del mapa conceptual o de los pasos
principales de!l mapa procedimental. Las
ideas basicas o los pasos principales
(segin el caso) se toman como los
nucleos o centros aglutinadores de los



Figura 3.2 (continuacién)
Secuencia de pasos y tareas

Descripcion

3.4. Secuenciar contenidos

Cada unidad tematica debe incluir:
_____Nudmero y nombre.
____Objetivo (s) particular (es)
___ Subtemas. Ejemplo:
Unidad 1: Conceptos de ecologia
1.1. Ecologia: descripcién y
desarrollo histérico

1.2. Ecosistemas y biosfera

1.3. Ciclos biogeoquimicos en el
ecosistema

1.4. Poblaciones

1.5. Comunidad y biosfera

3.5. Listado de objetivos particulares
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temas o contenidos para decidir qué y
cuantas unidades o bloques temaéticos
tendra la asignatura; cada unidad
tematica debe desglosarse en subtemas.
Esto es conocido como el “temario” de la
materia. Se sugiere no extenderse
demasiado en el numero de unidades
tematicas con el fin de evitar la
fragmentaciéon de los contenidos; de
cuatro a seis temas generales es un
numero ideal.

En esta tarea se procede a “ensamblar”
las grandes unidades tematicas
estableciendo un orden o secuencia, con
base en el siguiente criterio: equilibrar las
caracteristicas propias de la estructura
de los conocimientos (logica de la
disciplina, ver tarea 32.) vy Ilas
necesidades de la etapa de aprendizaje
en cuestion (l6égica del aprendizaje, ver
tarea 3.1).

Esta tarea se realiza en forma simultanea
a la anterior y consiste en la elaboracion
de los objetivos de aprendizaje
particulares a cada unidad tematica;
también se precisan las actitudes a partir
de las actitudes vy disposiciones
sefaladas como deseables en los
objetivos generales y se expresan como
parte de los objetivos particulares;
conviene apoyarse en alguna taxonomia
sobre actitudes o dominio afectivo. Los
objetivos de cada unidad se formulan
siguiendo los criterios establecidos para
los objetivos generales (paso 2.0.)



Figura 3.2 (continuacion)

Secuencia de pasos y tareas del MODD Descripcion
4.0. Seleccionar y desarrollar
estrategias didacticas
4.1. Establecer filtros Para seleccionar y secuenciar las

contenidos
estudiantes
objetivos

4.2. Revisar taxonomias de estrategias

organizativas
cognitivas

4.3. Decidir estrategias y su
secuencia.

Estrategias cognitivas:

(ver Cap. 2)

(Marcar en qué unidad tematica se

empleara cada una)

Estrategia Unidad 1

e grafica 1

e grafica 2

e mapas
conceptuales

e organizador
avanzado

e metéafora

e organizacion

e ensayo

e imagenes

e mnemonicas

Unidad2 etc
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estrategias didacticas, deben tomarse en
cuenta tres elementos: 1) la naturaleza y
secuencia de los contenidos y 2) las
necesidades vy dificultades de los
estudiantes y 3) los objetivos. Es decir, la
seleccion de las estrategias se basa en
una revisiébn de los productos de los
pasos anteriores.

Se trata de identificar las caracteristicas
de los dos tipos de estrategias didacticas:
1) estrategias organizativas y 2)
estrategias cognitivas; ambos tipos son
igualmente necesarios, se complementan
y generalmente se emplean en forma
simultdanea durante la ensefianza (ver
Capitulo 2, seccion referente a
estrategias).

Se seleccionan primero las estrategias
cognitivas en tanto que su propdsito es
ayudar a pensar, por lo que su empleo
propicia en forma directa el aprendizaje.
Su seleccidon consiste en responder: cual
estrategia es la mas apropiada para
determinado contenido, con cudles
estudiantes y en qué momento durante la
ensefianza. Para realizar este paso se
sugiere utilizar algun listado de
estrategias cognitivas, como el que aqui
se presenta, a manera de lista de
verificacion de las estrategias que
conviene emplear para la ensefianza que
estd siendo disefiada. También se
requiere explicitar cdmo se piensa
emplear cada estrategia, especificando
su propésito y su funcién. Recordar que
las estrategias cognitivas tienen tres
funciones: 1) usar estrategias para
comunicar contenidos, 2) activar



Figura 3.2 (continuacion)
Secuencia de pasos y tareas del MODD

Descripcién

Estrategias organizativas:
(Marcar las que seran utilizadas
en cada unidad tematica)
Estrategia U1
e Interaccion

e comunicacion

e cooperacion

¢ socializacion

e intercambio

e trabajo individual

e trabajo en parejas

e otros

U2 ete

Plan de ensenanza

Unidad Estrategias
Cognitivas  Organizativas

1

2

3

etc

4.4. Disefio especifico de
estrategias cognitivas
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estrategias cognitivas ya conocidas por
los alumnos o 3) ensefar estrategias
junto con los contenidos (ver Capitulo 2).

Posteriormente, se seleccionan las
estrategias organizativas necesarias para
crear el clima de aprendizaje propicio
para el desarrollo de las estrategias
cognitivas que fueron seleccionadas en
el paso anterior. Dada su funcion, este
tipo de estrategias son el medio idéneo
para propiciar el desarrollo de actitudes;
consisten en una variedad de actividades
tanto grupales como individuales que
estdn estrechamente vinculadas con
distintas actitudes y valores (ver Capitulo
2). Al seleccionarse este tipo de
estrategias debe verificarse su relacion
con los aspectos afectivos contenidos en
los objetivos particulares de cada unidad
tematica.

Finalmente, se integran los dos tipos de
estrategia para dar lugar al desglose del
plan de ensefianza basado en el uso de
estrategias didacticas, como se ilustra
en la figura de la izquierda.

Se trata del desarrollo especifico de cada
una de las estrategias cognitivas
seleccionadas, especificando su forma
de empleo con los estudiantes. Este
desarrollo debe incluir el plan para
ensefiar las estrategias por parte del
maestro; para ello se sugiere seguir: 1) el
“‘modelo general para la ensefianza de
estrategias” y 2) las orientaciones
establecidas para cada estrategia en
particular, ambos establecidos en el
Capitulo 2.



Figura 3.2 (continuacion)
Secuencia de pasos y tareas

Descripcién

5.0. Formular el sistema de
evaluacion del aprendizaje.

5.1. Determinar tipos de evaluacién
diagnéstica

sumativa
formativa

5.2. Establecer ambitos y
conocimientos a evaluar

Aprendizajes Conocimientos

destrezas procedimentales
informacién declarativos
actitudes actitudinales

Evaluacién de actitudes
Instrumentos:
___guias de observacion
___ otros
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En esta tarea se determinan los
diferentes tipos de evaluacidn que se
piensan emplear; estas decisiones se
toman a partir de reflexionar sobre los
propdsitos evaluativos, es decir, para qué
se busca evaluar y qué momentos son
los adecuados para su realizacion. En
funcién de lo anterior, se reconocen tres
tipos de evaluacion: 1) diagndstica, para
conocer las necesidades de aprendizaje
de los estudiantes y ajustar el disefo
didactico, se realiza al inicio de un curso
y al inicio de cada unidad tematica, 2)
formativa, para conocer los problemas
durante el proceso de aprendizaje y
poder incidir positivamente sobre el
mismo y 3) sumativa, para conocer el
estado final de los niveles de aprendizaje
alcanzados por los alumnos al término de
un curso.

En esta tarea se establecen las
dimensiones 0 ambitos del aprendizaje y
los tipos de conocimiento que seran
evaluados en cada uno de los tipos de
evaluacién determinados en la subfase
anterior. La toma de decisiones en esta
tarea se realiza tomando en cuenta los
objetivos generales y particulares
disefados para la asignatura. Para
realizar una evaluaciéon globalizadora y
holistica, se sugiere considerar todos los
aspectos del aprendizaje: destrezas
(procesos y estrategias), informacion
(estructuras conceptuales) y actitudes
(preferencias, valores, sentimientos).

La evaluacion de actitudes:

e requiere del wuso de técnicas
especiales.
e debe darse asociada a los demas

ambitos de evaluacién.



Figura 3.2 (continuacion)

Secuencia de pasos y tareas del MODD Descripcion
e conviene realizarse durante el
aprendizaje de los contenidos
informativos y procedimentales.
5.3. Ubicar etapa de aprendizaje La evaluacién de aprendizajes de

de evaluaciones.

____percepcion analitica
____sintesis integradora
____consolidacion o fijacion
___reflexion metacognoscitiva

5.4. Establecer nivel de dificultad
de las pruebas

Nivel de dificultad de la prueba:
facil o de reconocimiento
dificil o de recuerdo

5.5. Integrar las variables de la
evaluacion

Variables:
___etapa de aprendizaje
____tipo de conocimiento
___complejidad de los procesos
_____nivel de dificultad de la prueba
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conceptos y de procedimientos requiere
distinguir el nivel o etapa de aprendizaje
en el que se ubica la actividad
evaluatoria, asi como el nivel de
complejidad de los procesos cognitivos
requeridos en dicha etapa. (ver
taxonomia de aprendizajes y taxonomia
de procesos en la seccion 2.2.3.3. del
Capitulo 2)

Se procede a identificar el nivel de
dificultad de las pruebas o actividades
evaluatorias que han sido seleccionadas
en funcion de los criterios establecidos
en las tareas anteriores. Se reconocen
dos niveles de dificultad: 1) facil,
representado por las pruebas que
ofrecen al estudiante indicios o pistas de
recuperacion de lo aprendido, por
ejemplo, las preguntas de opcién multiple
y 2) dificil, representado por las pruebas
que no ofrecen indicadores de
recuperacion, por ejemplo, las preguntas

abiertas. (ver seccion 2.2.3.5. del
Capitulo 2)
Esta tarea consiste en integrar las

variables que intervienen en la toma de
decisiones para elaborar un sistema de
evaluaciéon. La figura tridimensional del
Capitulo 2, seccion 2.2.3.5. es una
representacion visual de la interaccion de
dichas variables. El modelo
tridimensional puede ser empleado para
decidir la realizacidon de evaluaciones
diagndsticas, formativas o sumativas.



Figura 3.2 (continuacion)

Secuencia de pasos y tareas del MODD

Descripcién

5.6. Validacién I6gica y revision
del modelo de disefo didactico
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En el paso 5.0, correspondiente al disefio
del sistema de evaluacion de los
aprendizajes, confluyen todos los
elementos considerados en los cuatro
pasos anteriores; por ello, su realizacion -
consistente de cinco tareas- constituye
una tarea general de validacion l6gica del
disefio didactico en su conjunto. La
realizacion de las ultimas cinco tareas
requiere tomar en cuenta los principales
componentes de los pasos y tareas
anteriores, de tal manera que: 1) se
comparan Yy relacionan cada uno de los
pasos entre si para comprobar su
correspondencia y 2) se comparan vy
relacionan entre si cada una de las
tareas de cada paso -verificacién de la
contingencia o continuidad logica. A
partir de verificar la consistencia interna
del disefio didactico, es posible revisarlo
y mejorarlo; dado su cardcter tentativo, el
disefio permite todos los cambios que
resulten necesarios, no solo durante el
proceso de su elaboracién, también
durante su aplicacién practica. De este
modo, las mejoras producto de la
practica de la ensefianza, contribuyen a
aumentar la consistencia interna del
modelo de disefio didactico.



3.2. Aplicacion del modelo para elaborar el diseio didactico de una materia

En esta ultima parte del tercer capitulo se presenta la aplicacion a un caso
particular del modelo de disefio didactico que se ha sustentado en esta tesis. De
acuerdo con los criterios establecidos en el Capitulo 2, el programa institucional de
la materia seleccionada -Técnicas de investigacion en educacion” del area educativa
de la carrera de Licenciado en Psicologia de la Universidad de Sonora-, se tomd
como punto de partida o referencia para la elaboracién del disefio didactico que se
presenta como prototipo del modelo aqui propuesto.

Es comun que en las instituciones educativas de los niveles medio superior y
superior, los programas oficiales de las materias se encuentren poco desarrollados o
poco explicitos, por lo que se dificulta su interpretacion o se presta a diversas y, en
ocasiones, contrapuestas interpretaciones; en consecuencia, los maestros ensefian
diversos contenidos y en ocasiones se decide ensefiar de acuerdo a criterios
exclusivamente personales.

¢ Qué implicaciones tiene lo anterior para el trabajo de disefio didactico?
Implica la necesidad de reflexionar sobre los fundamentos de la materia objeto de
disefio a fin de realizar la planificacién sobre bases firmes, es decir, a partir de
fuentes curriculares claramente determinadas. En el caso que hoy nos ocupa, esto
significé la realizacién de modificaciones o reestructuraciones importantes al
programa institucional de referencia; en este sentido, la propuesta de ensefanza
resultante se concibe como una alternativa -no la unica- de disefio didactico,
elaborada primordialmente con el fin de ilustrar la aplicacién del MODD.

Esta Gltima parte de la tesis se estructurd de la siguiente manera: se exponen
los pasos de la aplicacién del modelo operativo de disefio didactico que se describio
en la seccion 3.1., es decir, se hace explicita la forma como se aplicé el modelo para

elaborar el prototipo de una materia; para finalizar, se presenta el prototipo como tal.
3.2.1. Aplicacion de los pasos y tareas del MODD

A continuacién se expone la aplicacion de los pasos y sus respectivas tareas;

obsérvese que en la ultima tarea de cada paso se obtiene la parte correspondiente
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del prototipo, por lo que dicho producto se incluye en la ultima seccién del presente
capitulo (3.2.2.)

Paso 1.0. Elaborar fundamentacion y lineamientos curriculares

Este primer paso se inicid con la identificacion de los lineamientos
curriculares y fundamentacion del programa institucional de la materia objeto de
disefio “Técnicas de investigacion en educacion” (ver anexo de esta tesis) y del plan
de estudios al que pertenece. Como puede constatarse, el documento que contiene
dicho programa de materia carece de ambos elementos; por su parte, el plan de
estudios de la licenciatura en Psicologia de la Universidad de Sonora contiene
breves referencias a las fuentes socio-laboral y psico-pedagdgica que pueden

relacionarse con la materia en cuestion, como se analizara a continuacion.

Tarea 1.1. Adoptar enfoque de la educacion
Sobre la base de los supuestos adoptados en este punto respecto a un
enfoque critico sobre la educacidn, se considera que la formacion en investigacion
educativa tiene un valor social porque realiza aportaciones a la sociedad en tres
niveles:
¢ Contribuye al desarrollo de la conciencia cultural o al conocimiento y comprension
de la cultura.
¢ Contribuye al desarrollo de habilidades practicas y/o de solucién de problemas.
o Contribuye al desarrollo de una actitud critica en el estudiante respecto de la
educacion que se recibe.
Asimismo, la ensefianza de la asignatura objeto de disefio tiene un valor para
los individuos en razén de que puede contribuir a:
e Ayudar a la persona (s) a realizar todo su potencial
e Ayudar a la persona (s) a entender y tratar con situaciones negativas
e Ayudar a las personas a aprender a aprender (metacognicion)
La ensefianza de la materia “Técnica de investigacion en educacion” puede

responder a las demandas de la sociedad actual, mediante la adopcién del enfoque
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educativo centrado en la necesidad de aprender a aprender. Esto supone que la

ensefianza de la materia en cuestién cumpla con las siguientes condiciones:

¢ Participacion activa del alumno

¢ Papel del maestro como mediador, guia y monitor del aprendizaje.

o Los materiales de ensefianza deben ayudar al monitoreo.

e Aprovechamiento de los errores y la retroalimentacion como fuentes de
aprendizaje.

e Secuenciacion de la ensefianza hacia la obtenciéon de metaconocimiento.

Tarea 1.2. Determinar necesidades de la sociedad

En esta tarea se analizaron los distintos factores de la fuente socio-laboral
que se considera influyen para determinar la necesidad, importancia y orientaciéon de
la ensefanza de la materia objeto de disenfio.

Problemas sociales. Al respecto se identificd6 que en el plan de estudios se

reconoce como una necesidad “el mejoramiento de la situacion educacional que

prevalece en el pais”; sin embargo, ésta es la unica mencién a necesidades de tipo
social. Por otra parte, a partir de la revisién de diversas fuentes informativas, como
diagnédsticos, investigaciones, articulos periodisticos, programas de gobierno, etc,
puede establecerse la existencia de una gran cantidad de necesidades sociales

relaciondas con el ambito y objeto de estudio de la investigacion educativa; a

continuacion se sefialan algunas de ellas:

e Las comunidades socialmente marginadas no tienen acceso a una educacion de
calidad y adecuada a las condiciones y caracteristicas socio-culturales
particulares de dichas poblaciones (CEE, 1993).

e A pesar de la gran importancia que tiene para el pais el que se haya alcanzado la
meta de la primaria universal, el balance de la situacién actual de la educacion
basica arroja un saldo negativo pues, paraddjicamente, se incrementaron las
desigualdades educativas entre las diferentes entidades federativas y al interior
de las regiones entre los gupos sociales urbanos y rurales; asimismo, la calidad
de la educacion no alcanza el nivel minimo aceptable. No se ha logrado asegurar

la permanencia de los que ingresan al sistema educativo, ni el aprendizaje en los
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niveles minimos aprobatorios de los que se quedan. Por el contrario, los nifios
mexicanos, de manera mas alarmante los que pertenecen a estratos socialmente
desfavorecidos, no estan logrando adquirir los conocimientos, las destrezas y los
valores que son necesarios para un adecuado desempefio en los grados
escolares subsecuentes y para un desempefio social digno. Con estas bases
formativas demasiado precarias llegan los estudiantes, la pequefia minoria que
logra hacerlo, a las instituciones de educacién superior (CIDAC, 1992).

El sistema educativo mexicano trabaja con niveles bajos de eficiencia y con
inequidades sociales asociadas a dicha ineficiencia, si por eficiencia nos
referimos a la capacidad del sistema educativo para elevar el rendimiento
académico de los alumnos con un minimo de recursos fisicos y humanos.
Asimismo, la educacion en nuestro pais es ineficaz porque no ha cumplido con
los objetivos educativos y las metas que se propone cada nivel educativo. Es
decir, se trata de un sistema y de instituciones educativas que emite certificados
sin tomar en cuenta el verdadero nivel de aprovechamiento de los estudiantes.
Esta politica de aprobacién laxa ha ocasionado que la educacion pierda su guia o
norma académica y es una de las razones por las que la educacion superior
también vive una crisis en la calidad de su ensefianza. Las universidades no
podran elevar significativamente sus niveles de eficiencia y eficacia mientras no
se eleve la calidad de la educacion en el nivel basico y medio superior; tenemos
aqui una situacién que incide negativamente sobre la calidad de la ensefianza en
el nivel superior: el alumno egresa de la primaria con grandes carencias que
seguira arrastrando y acumulando a través de los siguientes niveles educativos
hasta llegar con profundas lagunas cognoscitivas a la educacion universitaria, ya
que es imposible que en los niveles medio y medio superior se logren superar los
objetivos no cumplidos en el nivel primaria (CIDAC, 1992 y Prawda, 1987).

Las politicas educativas en el futuro inmediato enfrentan el reto de igualar el
avance académico de todos los alumnos, combatir los rezagos educativos tanto al
interior de los grupos escolares como entre los diversos grados de la educacion
primaria y distribuir equitativamente las oportunidades escolares que ofrece el

sistema educativo. Se requieren cambios muy profundos y complejos en todo el
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sistema educativo, a los cuales las instituciones de educacién superior deben
contribuir a través de la investigacion educativa, la formacién de investigadores y
profesionales de la educacion y la actualizacion disciplinar del magisterio de las
primarias y secundarias.

Situacion econdémica. No se encontraron referencias a este factor en los

documentos institucionales analizados. Por nuestra parte, la literatura revisada es

muy amplia y las necesidades econdmicas detectadas se encuentran muy
estrechamente relacionadas con las necesidades sociales, destacando entre ellas

las siguientes (Pallan y Delvalle en Guevara y Garcia, 1992):

¢ La universidad mexicana enfrenta el reto de adaptarse a los nuevos tiempos de
apertura econdmica y en este proceso corre el peligro de desnaturalizar su
funcion consistente en formar profesionales con competencia técnica y con
responsabilidad social y politica, asi como producir nuevo conocimiento. La
actividad de las universidades no se debe de rencauzar exclusivamente para
hacer frente a los mecanismos dominantes del mercado o a las demandas que se
estima generara el TLC.

e Meéxico enfrenta el reto de elevar la calificacion de su fuerza laboral en el intento
de acercarse a los niveles educativos de los otros dos paises del TLC. Para elio,
la experiencia de Espafia en formacion de profesionales puede ser muy positiva.
Espana ingresd a la CEE en 1984 con grandes diferencias respecto del resto de
los estados miembros en los renglones de produccién y disposicion de fuerza de
trabajo calificada. La reforma al sistema educativo, llevada a cabo desde aquel
afio, permitié ampliar considerablemente las matriculas en los niveles medio y
superior. Siete afos después, el binomio inversion econdémica-educacion,
asociado a otros factores, ha permitido que ese pais tenga el méas alto
crecimiento econémico dentro de la CEE.

¢ La miseria es una realidad en México: para 1987 la cantidad de mexicanos en
situacion de extrema pobreza o pobreza llegé a 47 millones, de una poblacién de
80 millones. Por ello, las universidades enfrentan el reto de desarrollar con mayor
solidez, a través de sus funciones primarias, acciones que permitan contribuir a la

satisfaccidon de necesidades basicas.
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e En relacion con el TLC, las innovaciones y propuestas que formulen los centros
de estudio y el sector gubernamental deben estar precedidas de una
investigacion cuidadosa. No deben simplificarse las directrices, se requiere
avanzar a partir de la prueba de acierto y error y en un lapso de muchos afos.

Tendencias del desarrollo cientifico y tecnolégico. Este factor no es considerado

en las fuentes institucionales consultadas.

e La revolucion cientifico tecnolégica ha generado importantes avances en los
campos de la microelectrénica, las telecomunicaciones y los nuevos materiales.
Estos avances, sumados a las nuevas fuerzas y formas multinacionales de
produccién, han llevado a cambios decisivos en la naturaleza del trabajo y en la
organizacion de la produccién; han dado lugar a una nueva divisién social del
trabajo, cuyos atributos y exigencias presionan por cambios sustanciales en la
organizacién y funcionamiento actuales de los sitemas educativos. Algunas de las
repercusiones mas importantes de los procesos antes sefialados son las
siguientes: 1) elevacion de los niveles de capacitacién de la poblacién, 2)
formacion de nuevas aptitudes para aprender constantemente diversas
habilidades y a cualquier edad, 3) fortalecimiento y extension de los programas de
educaciéon continua, 4) nuevos especialistas y mayor polivalencia en los
egresados universitarios, 5) cambio en los sistemas universitarios de produccién,
adaptacion y aplicacion de conocimientos (Delvalle, en Guevara y Garcia, 1992).

Contexto laboral. Este factor es mencionado en el plan de estudios de manera
breve pero precisa, al sefalarse los “Institutos de investigacion educativa” entre los
campos profesionales donde puede prestar sus servicios el egresado de la
licenciatura en Psicologia. Por otra parte, a partir de analizar el panorama del campo
laboral y de los espacios en los que se ejerce la practica profesional de los
investigadores en educacién en Sonora, cabe destacar lo siguiente:

e Existe escasez de recursos humanos formados para realizar investigacion
educativa. En la entidad existen dos programas de licenciatura en ciencias de la
educacion, cuya poblacion de egreso es menor; se desarrollan dos programas de
Maestria en Educacion de reciente creacidn, también con muy baja poblacién; en

ninguna institucion de educacion superior de Sonora se han creado centros,
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institutos o departamentos dedicados a realizar, promover o formar recursos
humanos para la investigacién educativa. La Universidad de Sonora no cuenta
con ningun espacio académico dedicado de manera predominante a la formacién
de investigadores o a la realizacién de investigacién educativa. De las tres
licenciaturas de Psicologia existentes en la entidad, dos cuentan con el drea de
especialidad en educacion y sélo en el caso de la UniSon se incluye una materia
correspondiente a investigacion en educacion.

A partir de la informacion obtenida para cada factor de la fuente socio-laboral,
se realizé una evaluacion de necesidades que se resume en el cuadro 3.2. la cual
consiste en comparar las condiciones actuales con las condiciones requeridas, lo
que permite especificar las discrepancias entre los dos polos y, por tanto, identificar

las necesidades (Kaufman, 1996).

Tarea 1.3. Analizar las caracteristicas de la disciplina

En relacion con el marco disciplinar. No se encontraron referencias en los

documentos institucionales analizados. A partir de una revisién bibliografica, puede

ubicarse a la investigacion educativa como una rama de la investigacion en las
ciencias sociales, la cual tiene las siguientes caracteristicas:

o Método de la investigacién social: utiliza las teorias, técnicas e instrumentos del
método cientifico y de la disciplina u objeto de estudio, requeridos para alcanzar
los objetivos deseados. La investigacion social es un proceso de indagacion en el
cual se vinculan diferentes niveles de abstraccién, se aplican principios
metodologicos y se cubren diversas etapas ldgicas del pensamiento, similares a
los de todo tipo de razonamiento cientifico.

e Organizacion de los conocimientos: la investigacion educativa como rama de la
investigacién en las ciencias sociales, se encuentra relacionada con otros campos
de investigacion cientifica; en la figura 3.3 se ubica a la investigacion educativa a
partir de un criterio de clasificacion de la investigacion cientifica segun el tipo de

objeto de estudio (de Sanchez, 1994c).
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Cuadro 3.2

Resumen de evaluacion de necesidades
educativas de la sociedad (tarea 1.2.)

necesidades sociales: los rezagos
educativos asociados a la marginacion
y pobreza en Sonora no han sido
investigados.

necesidades sociales: los rezagos
educativos asociados a la marginacién
y pobreza en Sonora requieren ser
investigados con suficiencia.

Necesidades econdmicas: la apertura
econdémica y el ingreso de México al
TLC plantea nuevos retos a la
educacion del pais; dichos retos no
han sido investigados en el estado de
Sonora.

necesidades econémicas: las
respuestas a los retos educativos del
TLC deben estar precedidas por una
investigacion cuidadosa.

Tendencias cientificas y tecnolégicas:
las repercusiones de la revolucién
cientifica y tecnoldgica sobre los
sistemas educativos han sido objeto
de investigacion limitada.

Tendencias cientificas y tecnoldgicas:
las repercusiones de la revolucion
cientifica y tecnoldgica sobre los
sistemas educativos requieren ser
investigados con suficiencia en el
estado de Sonora.

necesidades laborales: los recursos
humanos capacitados para realizar
investigacion educativa son
insuficientes en Sonora.

Se requiere de un aumento
significativo en la cantidad de
estudiantes formados para realizar
investigacion educativa en Sonora.
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Figura 3.3

Clasificacion de las ciencias segun objeto de estudio

Investigacion cientifica

ciencias formales ciencias facticas ciencias humanas
(entes abstractos) (fendmenos naturales) (el hombre, fenémenos
/\ sociales y culturales)

matematicas I6gica fisica biologia psicologi otros

antropologia
otros

sociologi
investigacién en educacioén
e n proc

sistematico critico controlado empiric

I— enfoque interdisciplinarioJ

y diversos tipos de razonamiento
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e Evolucién de la investigacion en ciencias sociales y en educacidn: las ciencias
sociales en sus inicios intentaron seguir de modo estricto las mismas reglas del
método cientifico empleado por las ciencias facticas o naturales, sin atender a las
caracteristicas particulares de un drea de conocimiento que, como se ha
demostrado, tiene un alto nivel de complejidad tanto por la naturaleza del objeto
de estudio como por la cantidad de variables expureas que intervienen en los
problemas que se manejan. De manera paulatina la perspectiva cambid y se
avanzo hacia una definicién y delimitacién mas clara del campo de trabajo y los
métodos de busqueda de las ciencias sociales; se incorporaron nuevos enfoques
como la investigacion cualitativa con todas sus modalidades y se identificaron los
métodos y las estrategias mas apropiadas para enfocar la investigacion del drea.
Por ejemplo, se relativizaron los conceptos de verdad, objetividad, verificabilidad,
probabilidad rigurosa; las reglas del método cientifico aplicado a la investigacion
social son flexibles, el proceso de indagacion puede tener caminos alternos
paralelos, puede ramificarse y lo que es mas importante, admite la
retroalimentacion para ajustar el problema, los métodos y las técnicas a la
realidad imperante y para enriquecer los fundamentos tedricos a medida que
progresa la planificacion de la investigacion a la luz de nuevos datos acerca de la
realidad que se estudia (de Sanchez, 1994c).

o Definicion, enfoques y nivel de complejidad del objeto de estudio: la investigacion
social es un proceso de indagacion de caracter complejo que involucra muchas y
diversas variables, por lo que se requiere del concurso de diferentes disciplinas
afines que apoyen el proceso, tanto desde el nivel teérico como instrumental; el
analisis se hace mds complejo mientras mayor es el numero de factores
considerados y la interaccion entre dichos factores. El objeto de estudio de la
investigacion social es el hombre (que a la vez es el sujeto de estudio), los grupos
y los fenédmenos sociales. La investigacion educativa, por su parte, se caracteriza
por ser de tipo interdisciplinario, ya que emplea metodologias desarrolladas
originalmente en otras disciplinas como la psicologia, sociologia, antropologia,

economia, etc.
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o Efectos sociales de los cambios de enfoque: la tendencia que se observa en la
actualidad a favor de la formacién de grupos interdisciplinarios de investigacion
ha permitido reducir los errores en los disefios de las investigaciones y, por tanto,
en el analisis e interpretaciones de hechos sociales. Por ello, se cuenta hoy con
mejores herramientas metodoldgicas para un conocimiento mds profundo y
exhaustivo de la problematica social y educativa.

» Implicaciones éticas de la ensefianza de la investigacion social y de la
investigacion educativa en particular: el conocimiento adquirido a través de la
investigacién educativa se encuentra limitado tanto por la naturaleza de la
practica educativa como de la propia actividad de investigacion. Dichas
limitaciones se refieren a consideraciones de tipo ético, ya que se trata de
estudios o indagaciones centradas principalmente en torno a seres humanos. El
investigador es responsable desde el punto de vista ético de proteger los
derechos y el bienestar de las personas durante la realizaciéon de un estudio. Por
ejemplo, muchos estudios requieren informar a los sujetos, a los padres o a la
institucion que sera objeto de investigacion y recibir el consentimiento
correspondiente. El investigador tiene que atender a los principios éticos, pese a
que éstos limiten su trabajo. (McMillan y Schumacher, 1989)

En relacién con el plan de estudios. Se analizaron los documentos institucionales

de la licenciatura en Psicologia de la Universidad de Sonora, obteniéndose la

siguiente caracterizacion:

e El plan de estudios de la licenciatura en Psicologia tiene como objetivo: “formar
un profesional capacitado para el estudio sistematico, la medicion, el diagndstico
y la modificacion del comportamiento, tanto en el contexto individual como social
y en escenarios diversos, dentro de tres dreas especificas de aplicacion: clinica,
educativa e industrial.”

Como perfil de egreso se plantea que el licenciado en Psicologia “en el area
educativa estudia y mejora la accién educativa desde el punto de vista
psicoldgico, con marcado énfasis en el fendmeno del aprendizaje y procesos del
desarrollo en los diferentes niveles educativos” y “en general, el psicdlogo realiza

funciones de prevencion, planeacion, diagndstico, rehabilitacién e investigacion.
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Resuelve problemas de salud mental, de educacién, de ejecucion en el trabajo e
inteviene en problemas sociales varios...”

El modelo curricular del plan de estudios corresponde a un plan mixto por
asignaturas: un area bésica que cursan todos los estudiantes durante seis
semestres y tres areas de especializacion con duracidn de tres semestres, de
entre las cuales el alumno elige una. El tronco comun estd conformado por
asignaturas, es decir, las materias no se presentan, cuando menos de manera
explicita, agrupadas conforme a algun criterio de clasificacién que identifique las
lineas o ejes formativos del programa de licenciatura (ausencia de mapa
curricular y de mapa conceptual); en cambio, en la especialidad de educacion,
ademas de representar en si misma un area general de formacion, las materias
presentan un re-agrupamiento que identifica cuatro ejes o lineas formativas que
determinan el perfil formativo de la especialidad. Uno de los cuatro ejes es el de
metodologia de la investigacién, que “se centra en la revision y el analisis de las
estrategias de investigacion del fenédmeno educativo...la definicién, categorizacién
y registro de parametros y unidades de medida congruentes con la concepcién
interraccionista, bajo criterios de validez y confiabilidad, ademas del disefo,
planificacion y evaluacion de estrategias de evaluacion”.

Tipo de curso: de caracter tedrico-practico, formativo basico (en metodologia de
la investigacién aplicada a educacion) para la conformacion del psicélogo
educativo; se cursa en el séptimo semestre y es el unico curso de investigacién
en educacion. Los objetivos generales del area educativa sefalan en relacién con
esta materia, que el estudiante; “sera capaz de realizar investigacién cientifica en
los escenarios educativos, con el fin de obtener datos relevantes -desde el punto
de vista metodolégico y social- para ser utilizados en el disefio de estrategias de
intervencién mas eficientes”.

Un anélisis de la horizontalidad de las materias del area educativa, es decir, que
se cursan en forma paralela a la de técnicas de investigacién en educacion,
permite establecer que esta materia se apoya conceptualmente en las de caracter
tedrico -Sociologia de la educacién y Filosofia de la educacién-, y como apoyo

informativo en términos de problemas susceptibles de constituirse en objetos de
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la investigacion educativa, en las materias que se relacionan mas directamente
con la intervencién profesional, como son Orientacién vocacional y Tecnologia de
la educacion. En relacién con las materias subsecuentes, la de Técnicas de la
investigacion en educacion puede aportar los conocimientos y habilidades
necesarias para la realizacién de trabajos de diagndstico, evaluacion o
investigacién que se requieran en tales cursos y de manera fundamental en el
trabajo del Seminario de Tesis.

e Enfoque de la ensefianza: el enfoque general del area basica del plan de estudios
es el de “una concepcién conductista metodolégica dentro de la psicologia
contemporanea, a la luz de los planteamientos hechos en los objetivos de la

formacion profesional...” (Valenzuela, 1985)

Tarea 1.4. Diagnosticar situacion educativa
Se analizé informacion, producto de entrevistas a docentes y coordinadores
de la escuela de Psicologia de la Universidad de Sonora, sobre la situacion y las

condiciones educativas en las que se imparte la materia objeto de disefio, en torno a

tres variables: estudiante, docente e institucion. Se obtuvo la siguiente

caracterizacion:

e Estudiantes: se trata de jovenes de clase media y media baja en su mayoria; el
promedio cuenta con habitos cognitivos basicos o elementales para la
comprensién de la lectura y con un vocabulario entre regular y bueno, adquirido
en los seis semestres que llevan cursados de la carrera; cuentan con los
conocimientos y las habilidades bdsicas sobre metodologia de la investigacion
social con énfasis en la investigacién aplicada a la disciplina psicolégica; sus
actitudes hacia la materia son positivas en tanto que se interesan en adquirir
conocimientos y habilidades que les seran utiles para su trabajo de tesis y tienen
disposicién para realizar estudios que puedan ser objeto de publicacion en los
medios informativos internos.

e Docente: por lo comun, esta materia es impartida por diversos maestros, los
cuales son especialistas en psicologia educativa, todos titulados de licenciatura,

con varios anos de experiencia docente y con formacién en el area de la
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didactica; la totalidad tiene estudios de maestia, algunos son pasantes y otros
cuentan con el grado; tienen formacion y experiencia en investigacion educativa;
la mayoria, son docentes interesados y dedicados a promover el mejoramiento de
la ensefianza del area de la especialidad en educacién, algunos promueven el

enfoque cognitivo en la ensefianza.

Institucion: el marco general que proporciona el modelo educativo predominante
en el plan de estudios -inferido a partir de los objetivos generales, el perfil
profesional, el campo profesional y los contenidos minimos de la mayoria de los
programas de las materias del area basica-, se corresponde con una concepcion
conductista metodoldgica dentro de la psicologia contemporanea. Este modelo
educativo resulta limitante en cuanto a enfoque y alcance de la disciplina
psicoldgica; sin embargo, estas limitaciones se encuentran superadas en el
modelo formativo del area de educacidon. La propuesta educativa institucional
para la materia objeto de disefio de esta tesis esta centrada en la ensefianza de
una de las funciones de la investigacion educativa (evaluacién), lo cual implica
una reduccién del alcance de sus objetivos y contenidos (ver anexo).

A partir de la informacion anterior, se realizd la evaluaciéon de necesidades
correspondiente a los elementos de la situacion educativa. Posteriormente, se
procedié a decidir cudles tienen prioridad suficiente para merecer su inclusién en el
diagndstico de la tarea 1.4. (ver cuadro 3.3); al respecto, el criterio utilizado fue
seleccionar las necesidades sobre las que es posible incidir mediante el disefio
didactico propuesto en esta tesis y, por tanto, aquéllas a las que se aplicara
determinada accion (Kaufman, 1996); por ejemplo, no se incluyeron necesidades
relaciondas con las caracteristicas del modelo educativo de la carrera de psicologia,
ya que el disefio didactico de una materia no es una instancia desde la que se

pueda incidir para lograr un cambio de enfoque de dicho modelo.
Tarea 1.5. Conciliar discrepancias entre 1.2, 1.3.y 1.4.

Se analizaron las compatibilidades que existen entre los resultados obtenidos

en las tareas anteriores y se determiné que existen mas coincidencias que
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Cuadro 3.3

Resumen de evaluacion de necesidades
de la situacion educativa (tarea 1.4.)

1. Estudiante:

Cuenta con  conocimientos vy
habilidades para realizar
investigaciones en la disciplina

psicolégica, mas no asi en el campo
de la educacién.

. Estudiante:

Se requiere que adquiera
conocimientos y habilidades, de modo
introductorio, para la realizacién de
investigacion en educacion.

Docente:

Cuenta con formacion y disposicion
para ampliar la perspectiva de los
contenidos de la materia “Técnicas
de investigacién en educacion” y
emplear estrategias cognitivas que
apoyen su ensefanza.

Docente:

Es deseable que amplie su
perspectiva sobre los contenidos de la
materia “Técnicas de Investigacion en
educacién” vy disefie estrategias
cognitivas para apoyar el aprendizaje
de los estudiantes.

Institucién:

El programa oficial de la materia
“Técnicas de investigacion en
educacion” se circunscribe a una
tematica: la investigacion evaluativa.

3.

Institucion:

Es deseable que el programa oficial
de la materia “Técnicas de
investigacion en educacion” amplie la
perspectiva de sus objetivos vy
contenidos, incluyendo conocimientos
y habilidades para comprender vy
realizar investigacion educativa segun
sus diversas funciones y desde
diversos enfoques metodoldgicos.
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discrepancias; se realizé una sintesis en la que se integran los principales elementos

del andlisis de coincidencias. Para ello:

1. Se seleccionaron los elementos de la evaluacion de necesidades de la tarea 1.2.
y se redactaron uno o varios parrafos que expresan de manera relacionada
cuales son los factores externos o contextuales prioritarios: necesidades sociales,
asuntos econdmicos, tendencias del desarrollo tecnoldgico, cuestion laboral, etc.

2. Tomando en cuenta el enfoque o finalidades de la educacion de la tarea 1.1, se
redactd otro pdrrafo que expresa las aportaciones que puede realizar la
ensefanza de la materia, de acuerdo a las caracteristicas de la disciplina (tarea
1.3.), para resolver las necesidades de la sociedad expresadas en la tarea 1.2.

3. Sobre la base del diagndstico de las condiciones y situacion educativa realizado
en la tarea 1.4, se redactd otro parrafo que expresa la viabilidad de la propuesta
de ensenanza.

4. Se presentaron los resultados en un escrito que constituye la fundamentacion del
diseno didactico, el cual se identificd con el término “Introduccién” y se incluye

mas adelante en la primera parte del prototipo (seccién 3.2.2. de este Capitulo 3).

Tarea 1.6. Listado de lineamientos

De manera congruente con el resultado de la tarea 1.5, se redactaron los
lineamientos curriculares que orientan la planificacion, ensefianza y evaluacion de la
materia. Se elaboraron lineamientos que hacen referencia a las diversas fuentes del

curriculum (ver prototipo en 3.2.2.).

Paso 2.0. Formular los objetivos generales y esbozar los contenidos

Tarea 2.1. Establecer dimensiones del aprendizaje

Los lineamientos curriculares y la fundamentacién del paso anterior, en
especial el tipo de curso, dieron la pauta para establecer que los ambitos de
aprendizaje de la materia de “Técnicas de investigacion en educacion” se refieren a
la adquisicién de:
1. procedimientos y destrezas mentales
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2. informacién

3. actitudes

Tarea 2.2. Identificar tipos de contenidos

A partir de la ubicacién curricular de esta materia y de su analisis en relacién
a la disciplina, podemos identificar los distintos tipos de contenidos que deben
ensefarse. Se realizaron cambios importantes a los objetivos y contenidos del
programa institucional.

Dado que se trata del primer y Unico curso de investigacion educativa que
recibirdn los estudiantes de esta carrera, sus contenidos deben presentar una
introduccion suficiente al conocimiento de los principios, conceptos y métodos que
actualmente se emplean en la investigacion educativa, de tal manera que los
estudiantes estén en condiciones de iniciarse en la practica de esta rama de la
investigacién. Se consideré necesario ampliar la perspectiva de los contenidos del
programa institucional, en razén de que los estudiantes requieren contar con
conocimientos previos sobre la investigacion educativa en un nivel general, que les
permitan ubicar conceptualmente y, por tanto, comprender a la investigacion
evaluativa (tema del programa institucional) como una de las diferentes funciones
que puede tener la investigacién educativa; del mismo modo, el nombre de la
materia (“Técnicas de ...) no es adecuado para el presente curso ya que las técnicas
para la investigacion sobre educacion, no pueden decidirse al margen de temas mas
generales como son la perspectiva o enfoque metodoldgico (cuantitativo o
cualitativo) y los tipos de disefio.

A la luz de estas consideraciones, se realizd lo siguiente:

1. Una revision detallada de textos especializados y actualizados en los topicos de
los contenidos.

2. Posteriormente se procedi6 a identificar los temas.

3. Se clasificaron los temas (ampliados) de la materia en tres tipos de contenidos,

los cuales se presentan a continuacion. (1)

(1) A partir de este momento se utilizaran las siglas IE para abreviar el término
investigacién educativa.
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Conceptuales o declarativos

Procedimientos

Actitudes y valores

¢ Conocimiento de lo educativo

e La lE como busqueda
cientifica

e Caracteristicas de la IE

o El proceso de investigacion

o | as perspectivas de la
investigacion

e Las funciones de la |E

e Educacién como campo de
busqueda y como practica

o Eldisefo de IE

¢ Técnicas de recoleccién de
datos

¢ Naturaleza de los problemas
de investigacion

e Formulacion de problemas

¢ Elmarco conceptual

¢ La revision de literatura

* Aplicacién de pasos
para leer reportes
de lE

¢ Aplicacion de pasos
para formular
problema de IE

¢ Aplicacion de pasos
para elaborar marco
conceptual

¢ Aplicacion de pasos
para elaborar un
disefio de IE

¢ Aplicacion de pasos
para revisar
literatura

¢ Aplicacion de
secuencia de las
etapas de la IE

e Disposicion para la
lectura y la redaccién

¢ Motivacién y aprecio
por el uso de
estrategias cognitivas

e Aprecio por la funcion
social de la IE

¢ Sensibilidad ante la
realidad o contexto

¢ Disposicion para la
critica y la reflexién

o Valorar los aportes
de otras disciplinas

¢ Disposicion para
aceptar la diversidad
metodoldgica

¢ disposicion para el
trabajo grupal

4. Cada listado de contenidos se reagrupé en funcion de conceptos mas amplios e

inclusores, con el siguiente resultado:

Contenidos declarativos

» Los principios fundamentales de la investigacion educativa

e Las perspectivas, funciones, tipos de disefio y de técnicas para realizar

investigacion educativa.

Contenidos procedimentales

e Aplicacion de procedimientos para formular el problema de investigacion, el

marco referencial y el disefio de investigacion.

e Aplicacion de diversas estrategias cognitivas

Contenidos actitudinales

o Diversos tipos de disposiciones para adquirir conocimientos y aplicarlos en la

realizacion de investigacion educativa.
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Tarea 2.3. Definir tipos de objetivos

Cada uno de los listados anteriores y su reagrupamiento fueron utilizados
para buscar el verbo adecuado para la accién o desempefio que se pretende en
cada tipo de objetivo y en relacién al contenido correspondiente. Dado que se trata
de los objetivos de nivel general de la materia, se seleccionaron verbos que
expresan un sentido de apertura y globalidad respecto de la accién a realizar o
desempenio a lograr. A continuacion el resultado de ensamblar uno o mas verbos
con los distintos tipos de contenidos:
Objetivos declarativos
1) Conocer y comprender los principios fundamentales de la investigacion
educativa...
2) Analizar las diferentes perspectivas, funciones, tipos de disefios y de técnicas que
se emplean para realizar investigacion educativa...
Objetivos procedimentales
3)Aplicar los conocimientos adquiridos en el desarrollo de estrategias para formular
un problema de investigacion, su marco referencial y el disefio correspondiente...
4) Conocer y aplicar estrategias cognitivas...
Objetivos actitudinales

5) Asumir el trabajo practico de la IE...

Tarea 2.4. Establecer variable instruccional o condicion

Se consideraron ambos tipos de condiciones: 1) las condiciones de referencia
que permiten relacionar la accién y los contenidos de un objetivo con ideas,
enfoques, teorias, etc, y 2) las condiciones materiales que expresan la relacién de la
accion o desempefo y los contenidos con eventos, realidades, etc. Se procedid a
establecer las variables instruccionales para cada uno de los objetivos que fueron

redactados de manera parcial en la tarea anterior.
Tarea 2.5. Listado de objetivos generales

Se procedio a redactar los objetivos incluyendo ahora la variable instruccional.

Como puede constatarse en el prototipo (seccién 3.2.2.), algunos objetivos
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contienen los dos tipos de variables instruccionales; en algunos casos los objetivos
actitudinales se presentan combinados o integrados con los otros dos tipos de
objetivos; el aspecto metacognitivo se presenta integrado a uno de los objetivos

procedimentales.
Paso 3.0. Organizar y desglosar contenidos y formular objetivos particulares

Tarea 3.1. Identificar etapas del aprendizaje.

Dadas las caracteristicas del curso -primero y unico sobre IE, de caracter
basico para la formacidn del psicélogo educativo- y la ausencia de conocimientos
previos sobre IE por parte de los estudiantes, se ubicé la ensenanza de esta materia
en la etapa de aprendizaje correspondiente a “sintesis integradora” y de manera
inicial o introductoria en la etapa de “consolidacion o fijacion” (ver clasificacion en
Capitulo 2); se considera que para lograr la cabal adquisicién de los aprendizajes
marcados para esta utima etapa, se requeriria de un segundo curso de IE o bien de

su continuacion en la materia denominada “Seminario de tesis” del area educativa.

Tarea 3.2. Estructurar los contenidos

Los contenidos de tipo conceptual se estructuraron mediante la elaboracién
de un mapa conceptual (figura 3.4); mientras que los contenidos procedimentales se
organizaron de acuerdo a las etapas generales del proceso de investigacion

educativa, las cuales a su vez tienen procedimientos particulares (figura 3.5).

Tarea 3.3. Elaborar el temario

La estructura de los contenidos establecida en la tarea que antecede
permitié identificar los temas mas generales e inclusores y, por tanto, la
elaboracion de un listado -aln sin secuencia- de unidades tematicas y sus
respectivos subtemas:
UNIDAD: Introduccion al campo de la IE

-La IE como busqueda cientifica

-Caracteristicas de la IE
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Figura 3.4

Estructuracion de los contenidos de la materia
“Técnicas de investigacién en educacion”

Investigacion cientifica

—— T

Ciencias formales Ciencias humanas Ciencias facticas
Educativa Otras
Caracteristicas Perspectiva Funciones Etapas Disefios

Control Cuantitativa Cualitativa Basica Cualitativo
Empirico
Sistematico Aplicada Evaluacion
etc Problema No Es-post
experimental facto
Problema Técnicas Técnicas
Experimental
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Figura 3.5

Estructuracion de las etapas del proceso de IE

Seleccion del problema general

v

Revision de literatura

Seleccidn del problema especifico,
pregunta o hipotesis

v
Determinacion de tipo de disefio
y metodologia

v

Elaboracion del disefio

v

Recoleccion de datos

v

Analisis y presentacion de datos

}

Interpretacion de resultados y
establecimiento de conclusiones

L

A
Elaboracién de informe
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-El proceso de investigacion
-Las perspectivas cuantitativa y
cualitativa de investigacion
-Las funciones de la IE
-Educaciéon como campo de busqueda
y como practica
UNIDAD: Disefios, técnicas y reportes de investigacion
-Disefios de investigacién
-Técnicas de recoleccién de datos
-Cdémo leer reportes de investigacion
-Aplicacion de procedimientos para lectura de reportes
UNIDAD: Problemas de investigacion
-La naturaleza de los problemas de investigacion
-Formulacion de problemas en la investigacion cuantitativa
-Formulacién de problemas en la investigacién cualitativa
-Aplicacién de pasos para formular problemas de IE
UNIDAD: Revision de literatura y marco conceptual
-Funcién de la revision de literatura y del marco conceptual
-Fuentes del marco conceptual
-Aplicacion de pasos para revisar literatura
UNIDAD: El disefio de investigacion
-Propésitos del disefio
-Disefios cuantitativos
-Disenos cualitativos
-Aplicacién de procedimientos para elaborar disefios
UNIDAD: La problematica educativa del entorno
-La IE y el psicélogo educativo
-Criterios para analizar la problematica educativa
-Estrategia para identificar problemas educativos
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Tarea 3.4. Secuenciar contenidos.

La secuencia para las unidades tematicas establecidas en la tarea anterior,
se decididé en forma simultdnea a la formulacién de los objetivos particulares de
cada unidad (tarea 3.5), ya que en éstos se perfilan las necesidades de aprendizaje,
lograndose de este modo la conjugacion de la I6gica del aprendizaje con la légica de
la estructura de los contenidos. El resultado es un listado secuenciado de unidades
tematicas y de sus respectivos objetivos particulares que incluyen las actitudes
deseadas, precedido de una breve descripcidon en la que se justifica la secuencia
adoptada y acompafado de las figuras en las que se visualiza la organizacién de los
distintos tipos de contenidos. (ver en el prototipo: “Estructura y desglose de

contenidos”).
Paso 4.0. Seleccionar y desarrollar estrategias didacticas

Tarea 4.1. Establecer filtros

Se realizd la revision de la secuencia de los contenidos, el nivel de dificultad
que representan dichos contenidos para los estudiantes, asi como los objetivos de
cada unidad. Una vez realizada esta revisién de los productos de los pasos

anteriores, se procedid a la siguiente tarea.

Tarea 4.2. Revisar taxonomias de estrategias
Se revisaron las estrategias presentadas en el Capitulo 2, tanto las cognitivas
como las organizativas, para buscar las que mejor se adapten a los contenidos y a

las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en cada unidad.

Tarea 4.3. Decidir estrategias y su secuencia

La decisién acerca de cual estrategia cognitiva es la mas apropiada para
apoyar el aprendizaje se tomo sobre la base de reflexionar en torno al proposito de
su uso en cada unidad temadtica; en forma simultanea se decidié que la mayoria de
las estrategias cognitivas seleccionadas se disefiaran para “ensefiar estrategias

junto con contenidos”, una menor parte sera disefiada para “comunicar contenidos”
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y en ningun caso se usaran para “activar estrategias cognitivas” ya que los
estudiantes no cuentan con dicho tipo de conocimientos previos. Posteriormente, se
redacto el propésito de cada estrategia y su funcidon en cada unidad tematica. Por
ultimo, se selecciond la estrategia organizativa correspondiente a cada estrategia
cognitiva, verificando su congruencia con los aspectos afectivos sefalados en los
objetivos particulares de cada unidad tematica y se procedio a integrar la secuencia

de ambos tipos de estrategias (ver Estrategias Didacticas en el prototipo).

Tarea 4.4. Diseno especifico de estrategias cognitivas
Como Ultima tarea del paso 4.0. se disefié de modo especifico el desarrollo
de cada estrategia cognitiva seleccionada, especificandose su uso con los

estudiantes mediante ejemplos elaborados por esta tesista (ver prototipo).

Paso 5.0. Formular el sistema de evaluacidén del aprendizaje.

Tarea 5.1. Determinar tipos de evaluacion
Se decidid utilizar los tres tipos de evaluacion propuestos en el MODD:

diagndstica, formativa y sumativa.

Tarea 5.2. Establecer ambitos y conocimientos a evaluar
Seran evaluados los tres ambitos del aprendizaje y sus respectivos tipos de

conocimiento, los cuales se exponen a continuacion.

Aprendizajes: Conocimientos:
destrezas procedimentales
informacion declarativos
actitudes actitudinales

Tarea 5.3. Ubicar etapa de aprendizaje de las evaluaciones

Se identificaron a partir de clarificar el momento de aplicacion de la
evaluacién y el nivel de adquisicién de los contenidos a evaluar; es decir, se partio
de considerar que la etapa de aprendizaje es variable, como se ilustra en los

cuadros 3.4, 3.5y 3.6.
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Cuadro 3.4

Momentos de aplicacion de evaluaciones diagndsticas

Contenidos

Etapa de aprendizaje

onocimientos sobre
etodologia de la
nvestigacion, adquirida
N CUrsos previos

Consolidacion o
fijacién

onocimientos prerequisito
{para los nuevos temas de
{ cada unidad

Percepcion analitica

Sintesis integradora

Cuadro 3.5

Momentos de aplicacién de evaluaciones formativas

8!

integrar coherente y
significativamente los
temas estudiados

I lograr la sensibilizacién de [ Percepcion analitica
los alumnos
Ity I apoyar la adquisicién de Percepcidn analitica
conocimientos
introductorios
IV, VyVl ayudar a los estudiantes a | Sintesis integradora

Cuadro 3.6

Momentos de aplicacion de la evaluacion sumativa

e Elproblema

IV,V y VI ¢ El Marco conceptual

o ElDisefo de
investigacion

Sintesis integradora
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Tarea5.4. Establecer el nivel de dificultad de las pruebas o
evaluaciones

Las variables resultantes de las tareas anteriores se analizaron de manera
conjunta utilizando la figura tridimensional de evaluacién contenida en el Capitulo 2,
y a partir de ello fue posible establecer el nivel de dificultad requerido para cada tipo

de evaluacion.

Tarea 5.5. Integracion de las variables de evaluacién

Se utilizd el modelo tridimensional de evaluacién del Capitulo 2 para analizar
de modo integrado las variables consideradas en el paso 5.0. y elaborar el sistema
de evaluacion del aprendizaje, como puede observarse en la ultima seccién del

prototipo.

3.2.2. Prototipo

En esta Ultima seccidn del Capitulo 3, se presenta el diseno didactico de una
materia correspondiente a un plan de estudio del nivel superior de la ensefnanza;
dicho disefio constituye un prototipo de la aplicaciéon del modelo operativo de disefio

didactico (MODD) sustentado en esta tesis.

Disefo didactico de la materia “Técnicas de investigacion en educacion”

Introduccion

En este texto se presenta el disefio didactico de la materia “Técnicas de
Investigacidon en Educacion” del area educativa de la licenciatura en Psicologia de la
Universidad de Sonora. El disefio didactico se realizé tomando en cuenta las
diferentes fuentes que alimentan el curriculum, con el fin de ampliar y reforzar su
fundamentacion y establecer sus lineamientos curriculares; lo anterior implicé el
andlisis del programa institucional de la materia mencionada en relacion con
informacién de tipo contextual (social, econdmico, laboral, etc), disciplinar y

psicopedagdgico.
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Existen varios factores externos a la institucién escolar y que se refieren al contexto
social en el que la educacién se desarrolla. Dichos factores adquieren diversas
formas y ejercen de diversa manera una influencia o impacto sobre la ensefianza de
la materia que hoy nos ocupa. La importancia y necesidad de ensefiar en el nivel
universitario a investigar la realidad educativa encuentra su razén de ser en estos
factores externos, mismos que pueden caracterizarse del siguiente modo:

La miseria es una realidad en México: para 1987 la cantidad de mexicanos en
situacion de extrema pobreza o pobreza llegé a 47 millones, de una poblacién de 80
millones. Las comunidades socialmente marginadas no tienen acceso a una
educacién de calidad y adecuada a las condiciones y caracteristicas socio-culturales
particulares de dichas poblaciones (CEE, 1993). Se han incrementado las
desigualdades educativas entre las diferentes entidades federativas y al interior de
las regiones entre los gupos sociales urbanos y rurales; asimismo, la calidad de la
educacion no alcanza el nivel minimo aceptable. Por el contrario, los nifios
mexicanos, de manera mas alarmante los que pertenecen a estratos socialmente
desfavorecidos, no estan logrando adquirir los conocimientos, las destrezas y los
valores que son necesarios para un adecuado desempefio en los grados escolares
subsecuentes y para un desempefio social digno.

Tenemos en el pais un sistema educativo que trabaja con niveles bajos de
eficiencia y con inequidades sociales asociadas a tal ineficiencia. La educacion en
nuestro pais es, ademas, ineficaz porque no ha cumplido con los objetivos
educativos y las metas que se propone cada nivel educativo. Es decir, se trata de un
sistema y de instituciones educativas que emiten certificados sin tomar en cuenta el
verdadero nivel de aprovechamiento de los estudiantes. Esta politica de aprobacion
laxa ha ocasionado que la educacion pierda su guia 0 norma acadéemica y es una de
las razones por las que la educacién superior también vive una crisis en la calidad
de su ensefianza. Las universidades no podran elevar significativamente sus niveles
de eficiencia y eficacia mientras no se eleve la calidad de la educacién en el nivel
basico y medio superior; tenemos aqui una situacion que incide negativamente
sobre la calidad de la ensefanza en el nivel superior: el alumno egresa de la

primaria con grandes carencias que seguira arrastrando y acumulando a través de
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los siguientes niveles educativos hasta llegar con profundas lagunas cognoscitivas a
la educacion universitaria, ya que es imposible que en los niveles medio y medio
superior se logren superar los objetivos no cumplidos en el nivel primaria (CIDAC,
1992 y Prawda, 1987).

Las politicas educativas en el futuro inmediato enfrentan el reto de igualar el
avance académico de todos los alumnos, combatir los rezagos educativos tanto al
interior de los grupos escolares como entre los diversos grados de la educacion
primaria y distribuir equitativamente las oportunidades escolares que ofrece el
sistema educativo.

La universidad mexicana enfrenta el reto de adaptarse a los nuevos tiempos
de apertura econdémica sin desnaturalizar su funcidon consistente en formar
profesionales con competencia técnica y con responsabilidad social y politica, asi
como producir nuevo conocimiento. La actividad de las universidades no se debe
reorientar exclusivamente para hacer frente a los mecanismos dominantes del
mercado o a las demandas que esta generando el TLC. Se enfrenta el reto de
contribuir a elevar la calificacién de la fuerza laboral mexicana en el intento de
acercarse a los niveles educativos de los otros dos paises del TLC; al mismo
tiempo, las universidades enfrentan el reto de desarrollar con mayor solidez, a
través de sus funciones primarias, acciones que permitan contribuir a la satisfaccién
de necesidades sociales basicas.

En relacion con el TLC, las innovaciones y propuestas que formulen los
centros de estudio y el sector gubernamental requieren estar precedidas de una
investigacién cuidadosa. No es conveniente simplificar las directrices, se requiere
avanzar a partir de la prueba de acierto y error y en un lapso de muchos afos.
(Pallan y Delvalle, en Guevara y Garcia1992).

La revolucidn cientifico tecnolégica ha generado importantes avances que,
sumados a las nuevas fuerzas y formas multinacionales de produccién, han llevado
a cambios decisivos en la naturaleza del trabajo y en la organizacion de la
produccién; han dado lugar a una nueva division social del trabajo, cuyos atributos y
exigencias presionan por cambios sustanciales en la organizacion y funcionamiento

actuales de los sitemas educativos. Los procesos antes sefialados implican para
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nuestro pais un cambio educativo con las siguientes caracteristicas: 1) elevacién de
los niveles de capacitacion de la poblacién, 2) formacién de nuevas aptitudes para
aprender constantemente diversas habilidades y a cualquier edad, 3) fortalecimiento
y extension de los programas de educacién continua, 4) nuevos especialistas vy
mayor polivalencia en los egresados universitarios, 5) cambio en los sistemas
universitarios de produccion, adaptacion y aplicacion de conocimientos (Delvalle, en
Guevara y Garcia,1992).

Los cambios requeridos son muy profundos y complejos en todo el sistema
educativo, a los cuales las instituciones de educacion superior deben contribuir,
principalmente, a traves de la investigacién educativa, la formacion de
investigadores y profesionales de la educacion y la actualizacién disciplinar y
pedagogica del magisterio de las primarias. En este contexto, resulta preocupante el
hecho de que, hasta el momento, en ninguna institucion de educacion superior del
estado de Sonora se han creado centros, institutos o departamentos dedicados a
realizar, promover o formar recursos humanos para la investigacién educativa lo cual
ha producido escasez de recursos humanos calificados para realizar este tipo de
investigacion.

La investigacion educativa constituye una rama de la investigacion en las
ciencias sociales, por ello, utiliza las teorias, técnicas e instrumentos del método
cientifico y de la Pedagogia, requeridos para alcanzar los objetivos deseados. La
investigacion en educacién, al igual que la investigacién social, es un proceso de
indagacion en el cual se vinculan diferentes niveles de abstraccion, se aplican
principios metodoldgicos y se cubren diversas etapas légicas del pensamiento,
similares a los de todo tipo de razonamiento cientifico.

La investigacion social, incluida la rama educativa, ha cambiado de manera
paulatina su perspectiva de estudio; de una perspectiva metodoldgica rigida, hacia
una definicién y delimitacion mds clara del campo de trabajo y los métodos de
blisqueda de las ciencias sociales; se incorporaron nuevos enfoques como la
investigacion cualitativa con todas sus modalidades y se identificaron los métodos y
las estrategias mds apropiadas para enfocar la investigacion del area. Por ejemplo,

se relativizaron los conceptos de verdad, objetividad, verificabilidad, probabilidad
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rigurosa; las reglas del método cientifico aplicado a la investigacién social son
flexibles, el proceso de indagacion puede tener caminos alternos paralelos, puede
ramificarse y lo que es mas importante, admite la retroalimentacién para ajustar el
problema, los metodos y las técnicas a la realidad imperante y para enriquecer los
fundamentos tedricos a medida que progresa la planificacion de la investigacién a la
luz de nuevos datos acerca de la realidad que se estudia. (de Sanchez, 1994c).

Ademas, la tendencia que se observa en la actualidad a favor de la formacion
de grupos interdisciplinarios de investigacion ha permitido reducir los errores en los
disefios de las investigaciones y, por tanto, en el anadlisis e interpretaciones de
hechos y realidades educativas. Por ello, se cuenta hoy con mejores herramientas
metodoldgicas para un conocimiento mas profundo y exhaustivo de la problematica
educativa. Este panorama de avance en la metodologia de investigaciéon social en
general y educativa en particular, ha implicado que la formacién de especialistas en
el campo pueda ofrecerse cada vez con mayor calidad: a) con caracter integral al
abarcar todos los ambitos de la formacion, tanto la adquisicién de conocimientos
metodoldgicos como el desarrollo de habilidades practicas, ambas necesarias para
el desempefo profesional del investigador educativo, y b) con ampliacion de
enfoques, al diversificarse las formas y métodos de investigacion.

El disefio didactico que aqui se presenta corresponde a un curso de caracter
formativo, bdsico para la formacién del psicdlogo educativo. El enfoque de la
ensefnanza, asi como los objetivos generales y los contenidos minimos del area
educativa del plan de estudios de Psicologia de la UniSon son propicios para el
desarrollo del modelo de disefio didactico aqui sustentado. La ensefianza de los
contenidos de esta materia recibe el apoyo tedrico-conceptual de dos materias
paralelas: Sociologia de la educacién y Filosofia de la educacion.

De acuerdo con el punto de vista adoptado en este disefio didactico, el
psicologo educativo no sélo aprende contenidos, aprende también a ejercerlos
utilizando la cultura publica. Al hacerlo, transforma sus pensamientos e incidie sobre
la realidad. En el caso de la ensefianza de la metodologia de investigacion
educativa, este proceso amerita el disefio de situaciones de aprendizaje adecuadas

para el logro de un aprendizaje independiente que le permita al individuo “aprender
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a aprender” y con ello el desarrollo de su potencial humano. Un mismo contenido
puede ser aprendido a nivel de conocimiento, nivel de aplicacién, o desde la
adquisicion de valores o actitudes en torno al mismo. Cabe hacer notar que el plan
de estudios analizado no menciona en forma explicita la necesidad de desarroliar
objetivos relativos a las actitudes. Corresponde al maestro determinar estos
resultados deseables.

La viabilidad del presente disefio didactico se establecid a partir de analizar
las condiciones y el contexto educativo en el que se ubica su realizacién; dichas
condiciones tienen las siguientes caracteristicas:

1. Los estudiantes a los que esta dirigido el presente curso, alumnos del séptimo
semestre de licenciatura, cuentan con habitos cognitivos desarrollados en un nivel
entre regular y bueno, especialmente en destrezas para la comprensiéon de la
lectura y vocabulario; cuentan con conocimientos basicos y un primer nivel de
desarrollo de habilidades practicas sobre metodologia de la investigacién social
con énfasis en investigacion aplicada a la disciplina psicoldgica; sus actitudes
hacia la materia son positivas en tanto que se interesan por adquirir
conocimientos y habilidades que les seran utiles para su trabajo de tesis, asi
como en realizar estudios que puedan ser objeto de publicacion interna .

2. Por lo general, esta materia es impartida por diversos maestros, los cuales son
especialistas en psicologia educativa, todos titulados de licenciatura, con varios
afios de experiencia docente y con estudios de maestria; ademas, tienen
formacién y experiencia en investigacién educativa; la mayoria, son docentes
interesados y dedicados a promover el mejoramiento de la ensefianza del drea de
la especialidad en educacion.

3. En cuanto a las caracteristicas institucionales, el marco general que proporciona
el modelo educativo predominante en el plan de estudios -inferido a partir de los
objetivos generales, el perfil profesional, el campo profesional y los contenidos
minimos de la mayoria de los programas de las materias del drea basica-, resulta
limitante en cuanto a enfoque y alcance de la disciplina psicoldgica; sin embargo,

estas limitaciones se superan con el modelo formativo del drea de educacion,
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aunque resulte un saldo de enfoques contradictorios en los modelos de
ensefanza de la carrera en su conjunto.

Tomando en cuenta las condiciones educativas anteriores, en atencidn a las
necesidades sociales diagnosticadas y en funcién de las caracteristicas de la
materia, se establecen los siguientes lineamientos curriculares para la ensefianza de
la materia de “Técnicas de investigacién en educacion”

1. Se proporcionara a los estudiantes formacién en el campo de la investigacién
educativa que promovera su sensibilidad y conciencia critica respecto de la
problematica social y de la necesidad de cambios profundos en la educacion,
valorando el papel que tiene la investigacion para contribuir a la solucion de tales
problemas.

2. Se promovera el empleo de estrategias, medios y ambientes que propicien a) la
comprension de la metodologia de la investigacion educativa desde los nuevos
enfoques, b) el desarrollo de habilidades practicas para realizar investigaciones
desde una perspectiva amplia y flexible y ¢) la valoracion de la importancia de
actualizarse en el campo y de adoptar una perspectiva interdisciplinar para la
obtencion de un conocimiento mas preciso de los fendmenos educativos.

3. Se promovera una actitud de apertura y tolerancia hacia los diversos enfoques y
estrategias metodoldgicas que pueden emplearse en la realizacion de
investigacion educativa.

4. Se propiciara una ensefianza de caracter integral al abarcar todos los ambitos de
la formacion, tanto la adquisicion de conocimientos metodoldgicos como el
desarrollo de habilidades practicas y de actitudes positivas hacia el trabajo de
investigacién, ambitos todos necesarios para el adecuado desempefio profesional
del investigador educativo en un contexto socio-laboral caracterizado por su
complejidad y dinamismo.

5. Se practicara un sistema de ensefianza que desarrolle en los estudiantes la
capacidad de aprender a aprender, mediante:

5.1. La estimulaciéon de la participacién activa del alumno

5.2. La ejecucioén del papel del maestro como mediador, guia y monitor del

aprendizaje.
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5.3. El empleo de materiales de ensefianza que se ajusten a la naturaleza del
tema de estudio, a las necesidades del estudiantes y ayuden al monitoreo del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

5.4. El aprovechamiento de los errores y la retroalimentacion como fuentes de
aprendizaje.

5.5. La generacion de secuencias de la ensefianza hacia la adquisicién de
metaconocimiento.

5.6. El uso de estrategias cognitivas como medios de ensefianza

5.7. El empleo de formas de motivacion para que los estudiantes utilicen

estrategias cognitivas y metacognitivas durante el aprendizaje.

Objetivos generales

1.

Conocer y comprender de una forma critica y reflexiva los principios
fundamentales de la investigacién educativa, valorando el papel decisivo que ésta
tiene en la busqueda de alternativas viables para la soluciéon de problemas y

necesidades educativas del entorno social.

. Analizar las diferentes perspectivas, funciones, tipos de disenos y de técnicas que

se emplean para realizar investigacion educativa, identificando la importancia que
tiene la diversidad de enfoques metodoldgicos y la interdisciplinariedad para

lograr interpretaciones mas acordes con la complejidad de la realidad educativa.

. Aplicar los conocimientos adquiridos en el desarrollo de estrategias para formular

un problema de investigacion, su marco referencial y el disefo correspondiente,

de una manera sistematica y critica tomando conciencia del propio aprendizaje.

. Conocer y aplicar estrategias cognitivas para apoyar la adquisicion de

conocimientos y el desarrollo de habilidades en el campo de la investigacion
educativa, valorando su utilidad para el logro de un aprendizaje independiente.

. Asumir el trabajo prdctico de la investigacion educativa con la responsabilidad y el

compromiso que como futuros profesionistas se contrae con la sociedad actual y

las generaciones futuras.

174



Estructura y desglose de los contenidos

Se inicia el curso con un tema cercano para los alumnos, tanto desde el
punto de vista cognitivo como del afectivo-motivacional, ya que por ser estudiantes
de 70 semestre, han vivido los problemas de la ensefanza y el aprendizaje de su
disciplina. Al mismo tiempo, el analisis de los problemas que ha enfrentado la
ensefianza de la Psicologia, busca sensibilizar a los estudiantes sobre la necesidad
de conocer primero la situacién educativa en la que se piensa actuar, antes de
reflexionar sobre las posibles alternativas de mejoramiento. Es decir, el cierre de la
unidad 1 es un puente para la segunda y tercera unidad, que se dedican a
proporcionar un panorama general sobre la investigacion educativa, que permite al
estudiante identificar cuales son los aportes de la misma, sus caracteristicas,
funciones, enfoques, disefos y técnicas, todo ello de manera introductoria y
panoramica.

Posteriormente, en las unidades 4 y 5, sobre la base de los conceptos y
terminologia adquirida, los estudiantes estaran en condiciones de enfrentar tdpicos
de mayor dificultad y exigencia: la formulacién del problema y la elaboracion del
marco conceptual de una investigacion; finalmente, en la unidad 6 se introduce a los
estudiantes de modo particular en los principios fundamentales que orientan la
elaboracién del disefio de una investigacion, analizandose con mayor detalle los
componentes del disefio segun la perspectiva metodoldgica que se adopte para
investigar.

Los contenidos de tipo informativo (declarativo) se organizaron en un mapa
conceptual (figura 3.6) y los contenidos procedimentales se estructuraron de
acuerdo a las etapas generales del proceso de investigacién educativa (figura 3.7),

las cuales a su vez tienen procedimientos particulares.
Desglose de contenidos

UNIDAD 1: La problematica educativa del entorno

Objetivo particular:
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Figura 3.6

Mapa conceptual de los contenidos de la materia
“Técnicas de investigacion en educacion”

Investigacién cientifica

— T

Ciencias formales Ciencias humanas Ciencias facticas
Educativa Otras
Caracteristicas Perspectiva Funciones Etapas Disenos
Control Cuantitativa Cualitativa Basica Cualitativo
Empirico
Sistematico Aplicada Evaluacion
etc Problema No Es-post
experimental facto
Problema Técnicas Técnicas
Experimental
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Figura 3.7

Mapa procedimental de las etapas del proceso de IE

Seleccion del problema general

v

Revision de literatura

Seleccion del problema especifico,
pregunta o hipdtesis

v
Determinacion de tipo de disefio
y metodologia

v

Elaboracion del disefo

v

Recoleccion de datos

v

Andlisis y presentacion de datos

v
Interpretacién de resultados y
establecimiento de conclusiones

Elaboracion de informe
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* |dentificar y jerarquizar los problemas educativos relacionados con la ensefianza
de su disciplina, valorando el papel que juega la investigacién educativa en el
mejoramiento del proceso ensefianza-aprendizaje.

e Reconocer y utilizar estrategias cognitivas en apoyo a los procesos mentales de
clasificacion y jerarquizacion de la informacidén sobre la problematica educativa
detectada.

1.1. La investigacién educativa y el psicélogo educativo
1.2. Criterios para analizar la problematica educativa

1.3. Estrategia para identificar problemas educativos

UNIDAD 2: Introduccidn al campo de la investigacién educativa

Objetivos particulares:

e Reconocer y valorar el campo de la investigacion educativa, identificando sus
caracteristicas, sus contribuciones y limitaciones para el mejoramiento de las
practicas educativas.

¢ Analizar comparativamente y de modo general las diferentes perspectivas que
existen para realizar investigacion educativa y las diversas funciones que la
misma puede cumplir, justificando su respectiva utilidad.

e Reconocer y aplicar estrategias cognitivas para apoyar los procesos mentales de
analisis de los conceptos que se manejan.

2.1. La investigacién educativa como busqueda cientifica
2.2. Caracteristicas de la investigaciéon educativa
2.3. El proceso de investigacion
2.4. Las perspectivas cuantitativa y
cualitativa de investigacion
2.5. Las funciones de la investigacion educativa
2.6. Educacion como campo de busqueda

y como practica

UNIDAD 3: Disefios, técnicas y reportes de investigacién

Objetivo particular:
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» Analizar comparativamente las caracteristicas generales de los diferentes tipos de
disefios de investigacién y de las técnicas de recoleccién de informacion con el fin
de obtener un panorama global de los mismos.

e Emplear la términologia y los conceptos adquiridos para leer e identificar los
formatos de los diferentes tipos de informes de investigacion, valorando la
importancia de aprender a diferenciar las metodologias en el contexto de estudios
reales.

o Reconocer y emplear estrategias cognitivas para apoyar los procesos mentales
de clasificacién, definicion de conceptos, andlisis y sintesis necesarios para
procesar la informacién de la unidad.

3.1. Disefos de investigacién
3.2. Técnicas de recoleccién de datos
3.3. Cémo leer reportes de investigacion

3.4. Aplicacion de procedimientos para lectura de reportes

UNIDAD 4: Problemas de investigacion

Objetivo particular:

e Evaluar y juzgar la importancia de la formulacién clara, concisa y manejable del
problema de una investigacion, para una ejecucién y reporte de resultados
exitosos, a partir de analizar el planteamiento del problema en diversos reportes
de investigaciones reales.

e Diferenciar los tipos de razonamiento que se requieren para la formulacién de
problemas de tipo cuantitativo y de problemas de tipo cualitativo.

e Reconocer y emplear estrategias cognitivas para reforzar los procesos mentales
de razonamiento analdgico empleados para relacionar el conocimiento previo con
las ideas nuevas sobre el topico de la unidad.

4.1. La naturaleza de los problemas de investigacion

4.2. Formulacién de problemas en la investigacion cuantitativa
4.3. Formulacién de problemas en la investigacion cualitativa
4.4. Aplicacion de pasos para formular problemas de IE
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UNIDAD 5: Revision de literatura y marco conceptual

Objetivo particular:

o Distinguir y valorar el papel que juega la revisidn de literatura en la elaboracion
del marco conceptual, en tanto referente para comprender el problema
seleccionado y los resultados de una investigacion desde una perspectiva
historica y contextual.

o [dentificar y emplear estrategias cognitivas en apoyo a los procesos mentales de
razonamiento analdgico y clasificacion jerarquica utilizados en el manejo de
conceptos.

5.1. Funcion de la revision de literatura y del marco conceptual
5.2. Fuentes del marco conceptual

5.3. Aplicacion de pasos para revisar literatura

UNIDAD 6: El disefio de investigacion

Objetivo particular:

o Definir los principios fundamentales del trabajo de disefio de una investigacion,
examinando cada uno de los principales elementos o0 componentes del disefio en
las dos perspectivas de investigacion: cuantitativa y cualitativa.

e Identificar y emplear estrategias cognitivas en apoyo a los procesos mentales
implicados en la organizacion de secuencias y en el establecimiento de relaciones
entre conocimientos previos y nuevos sobre el concepto de disefio.

6.1. Propdsitos del disefio

6.2. Disefios cuantitativos

6.3. Disefios cualitativos

6.4. Aplicacién de procedimientos para elaborar disefios

Estrategias didacticas
Se utilizaran estrategias cognitivas con la funcion de a) comunicar contenidos
y b) ensefiar estrategias junto con contenidos (cuadro 3.7), asi como estrategias

organizativas para crear un clima de aprendizaje propicio (cuadro 3.8).
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Cuadro 3.7

Estrategias Cognitivas

Unidad Estrategia cognitiva Propdosito Funcion

o QOrganizacion: ayudar a iniciar el procesamiento de la b

multipropdsito informacion detectada sobre los problemas
(semejanzas- educativos.
diferencias)
e Gréficas tipo 1 apoyar la clasificacion y ordenamiento dela |b
(matriz) informacién anterior.
¢ Mapa conceptual apoyar la clasificacién jerarquica de
(jerarquico) problemas educativos (general-particular) b
e Organizador ayudar a establecer un puente entre los|a
I avanzado conocimientos previos (investigacion
cientifica) y los nuevos sobre IE.

o Grafica tipo 1 facilitar el andlisis de los conceptos de la|b
unidad.

¢ Refuerzo apoyar el estudio del organizador avanzado y |b
la realizacion de la grafica.

¢ grafica tipo 1 facilitar los procesos de sintesis y lograr un|b

1 panorama integrador de los temas de la

e mapa conceptual unidad.

(tipo arana) apoyar la categorizacion de los tipos de|b
disenos y tipos de técnicas de IE

o Metafora establecer un puente entre los conceptos|a

v previos sobre “el problema” y las nuevas

¢ Refuerzo ideas.

(parafraseo, apoyar el trabajo estudiantil para la lectura y|b
subrayado, etc) comprension de textos.

o Imagenes facilitar la comprension de la 16gica deductiva
en la formulacion de problemas de|b
investigacion cuantitativa y la 16gica inductiva
en la formulacion de problemas de
investigacion cualitativa.

e QOrganizador ayudar a relacionar conocimientos previos y|a

\Y avanzado nuevos sobre el tema de la unidad.

o Refuerzo apoyar a los estudiantes en la lectura y|b
comprension de textos.

e Mapa conceptual apoyar la organizacion de secuencias d

tipo cadena procedimientos para revisar y procesar la|b
informacion de la literatura.

e Organizador vincular lo que se sabe sobre disefos con el|a

avanzado nuevo concepto de disefo.
\ e Refuerzo apoyar el estudio del organizador avanzado. |b
facilitar la comprension sobre como se b

mapa conceptual
(tipo cadena)

elabora el plan o disefo de una IE
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Cuadro 3.8

Integracion de estrategias didacticas

Unidad Estrategia cognitiva Estrategias organizativas
Organizacién: multipropdsito |e trabajo individual
| (semejanzas-diferencias)
Graficas tipo 1 (matriz) ¢ trabajo individual e
intercambio de ideas
Mapa conceptual (jerarquico |e trabajo en parejasy
socializacién en grupo
I Organizador avanzado e Trabajo individual y
comunicacion grupal
Grafica tipo 1 e trabajo en parejas e
interaccion.
Grafica tipo 1 ¢ trabajo en parejas,
1l cooperacion y socializacion.
Mapa conceptual (tipo arafia) |e trabajo en parejas,
intercambio y socializacién.
Metafora e trabajo individual y
\V] Refuerzo (parafraseo, comunicacion en parejas.
subrayado, etc) ¢ individual y socializacién
Imagenes e individual y socializacion
Organizador avanzado e trabajo individual y
\Y comunicacién
Refuerzo e individual e interaccion
Mapa conceptual ¢ trabajo en parejas
tipo cadena
Organizador avanzado e trabajo individual y
VI comunicacion.

Mapa conceptual (tipo
cadena)

e trabajo en parejasy
socializacion.
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Desarrollo especifico de estrategias cognitivas

A continuacion se desarrollan en forma especifica ejemplos de cada una de
las estrategias cognitivas seleccionadas para apoyar la ensefianza de esta materia.

Previo a su la aplicacién, las estrategias serdn ensefiadas por el maestro de
acuerdo a las siguientes orientaciones: realizacién de tres pasos principales: a) el
maestro modela la estrategia para mostrar su uso en variedad de contextos y
ejemplos sencillos, b) los estudiantes practican la estrategia guiados por el maestro;
se empieza con casos simples, se aumenta gradualmente su complejidad y el
maestro disminuye también en forma gradual su papel de guia y c) los estudiantes

practican sin guia con diversas areas de conocimiento.

Unidad 1: La problematica educativa del entorno

Estrategia “Organizacion-Clasificacion Multipropésito

Proposito: Ayudar a procesar la informacién detectada sobre los problemas
educativos estableciendo semejanzas-diferencias.

Instrucciones para el estudiante: a partir de la lista depurada (eliminacion de
repeticiones) de problemas educativos que fueron detectados mediante entrevistas
a maestros, revision de literatura y tu punto de vista personal, identifica algunas
semejanzas y diferencias entre dichos problemas.

Estrategia: “Grafica de recuperacion, tipo 1 (matriz)”

Propdsito: Apoyar la clasificacion y ordenamiento de la informacion manejada en la
estrategia que antecede.

Instrucciones para el estudiante: Llene los espacios en blanco de la siguiente grafica
de recuperacion tipo 1 en la que se clasifican los problemas educativos de acuerdo

a tres categorias o variables:

Matri

Institucion

Docente

Alumno
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Estrategia: Mapa conceptual (jerarquico)

Propésito: Apoyar la clasificacion jerarquica de los problemas educativos.
Instrucciones para el estudiante: Llene los 6valos vacios de los siguientes tres
mapas conceptuales de tipo jerarquico, con la informacién de la grafica de
recuperacion anterior, a partir de identificar los niveles de generalidad de los
problemas detectados. Coloque en la parte superior los problemas méas generales y

en la inferior los menos generales o especificos:

KRR

Unidad 2: Introduccion al campo de la Investigacion Educativa

Estrategia: Organizador avanzado
Propdsito: ayudar a establecer un puente entre los conocimientos previos sobre
investigacién cientifica aplicada a la psicologia y los nuevos conocimientos sobre
investigacion educativa de esta unidad.

Este tipo de estrategia pertenece al grupo de estrategias que solo le
corresponde al maestro trabajar, por tanto, no requiere ser ensefada a los
estudiantes. El siguiente parrafo (organizador avanzado) enfatiza las similitudes

entre el viejo y el nuevo tépico o tema:
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Organizador avanzado sobre el campo de la Investigacién educativa:

En las materias sobre metodologia de la investigacion que ustedes cursaron en los
primeros semestres de la carrera, aprendieron qué es la investigacion cientifica
aplicada a las ciencias humanas. Entre los elementos principales que revisaron se
encuentran las caracteristicas distintivas de la investigacion como busqueda
cientifica, las etapas del proceso investigativo, los dos tipos de perspectivas de
estudio (cuantitativa y cualitativa) y las funciones de la investigacion (bdsica y
aplicada). En esta segunda unidad del presente curso aprenderemos que los
elementos de la investigacién educativa son similares a los que acabamos de
mencionar; sin embargo, también se analizaran algunas diferencias importantes.
Veremos que la IE cumple con una tercera funcion, ya que también puede
desarrollarse con fines evaluativos; finalmente, la principal diferencia que existe
entre la |E y las otras ramas de la investigacién social es que la educaciéon es
simultaneamente un campo de busqueda y un campo de practica.

Estrategia: Grafica de recuperacion, tipo 1

Propésito: facilitar el analisis de los contenidos de la unidad.

Instrucciones para el alumno: Llene los espacios en blanco de la siguiente grafica de

recuperacion a partir de la informacion del texto indicado (McMillan, 1989).

Funciones de los tipos de |E

e Topico de
investigacion

e Propdsito

* Nivel del discurso
y de generalidad

o Utilidad practica
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Unidad 3: Disenos, técnicas y reportes de investigacion

Estrategia: Grafica de recuperacion, tipo 1 (matriz)

Propdsito: facilitar los procesos de sintesis y lograr un panorama integrador de los
temas de la unidad.

Instrucciones para el estudiante: Llene los espacios en blanco utilizando la

informacion proporcionada en la bibliografia de referencia (McMillan, 1989):

Principales tipos de disefios de |E

Experimental

Noexperimental

Ex Post Facto

Cualitativo

Estrategia: Mapa conceptual (mixto: jerarquico y arana)
Propdsito: apoyar la categorizacion de los tipos de técnicas de recoleccién de

informacién.
Instrucciones para el estudiante: escribe las formas de obtencion de datos o

informacién que corresponde a cada tipo de técnicas del siguiente mapa conceptual:

Técnicas

Cuantitativas Cualitativas
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Unidad 4: Problemas de investigacion

Estrategia: Metafora.

Propdsito: establecer un puente entre los conceptos previos sobre “el problema de
investigacion” y las nuevas ideas.

Metafora: “La formulacién adecuada del problema de una investigacion equivale a
enfocar correctamente una imagen en el aparato de video.”

Similitudes entre el tema (formulacion del problema) y el “vehiculo” (enfocar la

imagen en una video) de la metafora:

El tema El vehiculo
e demuestra la importancia de la|e demuestra los aspectos importantes
investigacion. de una imagen.
e proporciona el contexto del problema a|e proporciona el contexto (fondo) de una
investigar. imagen
o delimita con precisidn lo que se busca. |e delimita con precision el o los objetos
a observar.

Estrategia: imagenes
Propdsito: facilitar la comprension de la légica deductiva en la formulacién de
problemas de investigacién cuantitativa y la I6gica inductiva en la formulacion de
problemas de investigacién cualitativa.
Se dan instrucciones a los estudiantes para que se formen una imagen de la
l6gica deductiva en la formulacién de problemas de investigacion cuantitativa; el
maestro después presenta la siguiente imagen:

Ldgica deductiva en investigacion cuantitativa

Constructo
.. razonamiento
| SR “légico
Variables

e . relaciones empiricas
’ a ser investigadas

v
Observaciones
(definiciones operacionales:instrumentos)

(adaptado de McMillan, 1989)
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Posteriormente, se les pide a los estudiantes se formen una imagen de la Iégica
inductiva en la formulacién de problemas de investigacién cualitativa y que
dibujen lo que mentalmente visualizaron. El maestro, finalmente, presentara las
siguientes imagenes:

Légica inductiva en investigacion cualitativa

Conceptos

r 3
analisis empirico
y légico

o

Observaciones cualitativas: un caso

(Adaptado de McMillan, 1989)

Unidad 5: Revision de literatura y marco conceptual

Estrategia: Organizador avanzado

Propdsito: ayudar a recordar conocimientos previos para relacionarlos con los
nuevos temas de la unidad.

Organizador avanzado para la unidad sobre El marco conceptual de la IE

Ustedes ya saben que el marco conceptual de una investigacion es producto de la
revision de literatura especializada en la tematica del estudio. También deben
recordar que la elaboracion del marco conceptual consiste en un analisis critico del
estado de conocimiento sobre determinada tematica y permite al lector de un
reporte comprender de manera profunda el propdsito y los resultados de una
investigacion. Pudieron constatar, también, que la revision de literatura cumple con
varios propositos: ayuda a establecer la importancia del problema, a desarrollar el
disefio de la investigacién, a relacionar los resultados del estudio con

investigaciones previas y a sugerir futuras lineas de trabajo. En esta unidad
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aprenderemos a considerar todos estos elementos en relacidon con tdpicos
educativos.

Estrategia: Mapa conceptual (cadena)

Propdsito: apoyar la organizacion de la secuencia de un procedimiento para revisar
y procesar la informacion de la literatura.

Instrucciones para el estudiante: en los rectangulos vacios escriba el paso faltante
para completar la secuencia del proceso de revision de literatura, apoyandose en la

informacion del texto (McMillan, 1989) indicado para esta unidad:

Proceso de revision de literatura

Analisis del problema

|

!

Seleccion de fuentes primarias

l
l

Realizar busqueda manual
y/o computacional

|

l

Organizar las notas

l
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Unidad 6: El diseio de investigacion

Estrategia: Organizador avanzado

Propdsito: vincular lo que se sabe sobre disefio de investigacién con el nuevo
concepto del mismo.

Organizador avanzado sobre el tema “disefio de investigacion™:

Recuerden que con anterioridad ustedes ya han trabajado el término “disefio de
investigacion”. En las investigaciones de temas psicolégicos que realizaron,
pudieron comprobar que el disefio de investigacién se refiere al plan para
seleccionar a los sujetos del estudio, los sitios de investigacion y las técnicas y
procedimientos para recolectar y procesar la informacion; todo ello con el fin de
responder a la pregunta (s) o problema (s) de investigacion. En la investigacion
educativa el término “disefio de investigacion” se emplea con igual sentido. En esta
unidad analizaremos los elementos esenciales de los dos tipos de disefios
(cuantitativo y cualitativo) y los respectivos procedimientos para su elaboracion.
Estrategia: mapa conceptual (cadena)

Propdsito: facilitar la comprension sobre cémo se elabora el plan o disefio de una IE.
Instrucciones para los estudiantes: considere la informacidén de las paginas 45-50
del texto indicado (McMillan, 1989) y responda lo siguiente:

;,Cual de las siguientes secuencias describe correctamente las fases de la

investigacién cualitativa?

a) identilicacién del problema b) planeacion
recoleccion de datos inicio de recoleccion de datos
analisis de datos recoleccién de datos basicos
resultados conclusion de recoleccion de datos
Resultados
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Sistema de evaluacién del aprendizaje

Evaluacion diagndstica
Se distinguieron dos momentos de aplicacién de evaluaciones diagndsticas:

1. Con base en los objetivos generales disefiados, se determinaron de modo
general los conocimientos previos que Ios estudiantes deben tener para aprender
los conocimientos, habilidades y actitudes establecidas para este curso. Se
decidio realizar una evaluacion diagndstica al inicio del curso con el propdsito de
conocer el nivel de conocimientos previos respecto a:

a) Principios fundamentales, perspectivas, disefios y etapas de la investigacion
cientifica aplicada a las ciencias humanas, en particular a la psicologia.

b) Formulaciéon de problemas, elaboracion de disefios y realizacidon de
investigacion en psicologia.

c¢) Conocimiento y uso de estrategias cognitivas.

d) Grado de conciencia y sensibilidad ante los problemas sociales del entorno.
Para todos los contenidos mencionados, la etapa de aprendizaje a evaluar es la
de “consolidacién o fijacion”, ya que los estudiantes han recibido cuatro cursos de
metodologia de la investigacion y uno de Técnicas de investigacion documental,
lo que supone el uso -minimamente- de procesos mentales medianamente
complejos (analisis, sintesis, evaluacion, solucién de problemas); por tanto, el tipo
de prueba predominante se ubica en un nivel de dificultad (pruebas de recuerdo),
combinado con niveles faciles (de reconocimiento).

2. Con base en los objetivos particulares se establecieron evaluaciones diagndsticas
al inicio de cada unidad tematica, empleando para ello la estrategia cognitiva de
“puente” (organizador avanzado y metafora) que fue disefiada en cada unidad, ya
que uno de los pasos de aplicacion de dicho tipo de estrategia es conocer si los

estudiantes cuentan con los conocimientos prerrequisito para los nuevos temas.
Evaluacion formativa

Con base en los objetivos particulares de cada unidad, se emplearan las

estrategias cognitivas disefiadas de tal modo que pueda evaluarse el avance de
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los estudiantes e intervenir cuando sea necesario para ayudar en su aprendizaje.
Es decir, durante la utilizacidon de las estrategias cognitivas de cada unidad, se
evaluara el aprendizaje de contenidos; por su parte, el desarrollo de las actitudes
sefaladas en los objetivos particulares, se evaluardn en el marco de las
estrategias organizativas y empleando guias de observacién que registren las
actitudes, preferencias y valores de cada estudiante durante su participacion en

clase, en dos categorias: trabajo grupal y trabajo individual.

Evaluacion sumativa

Se realizd un mapa conceptual en cadena con el fin de determinar el nivel de
dificultad de la evaluacion (figura 3.8). Se tomaron en cuenta los contenidos de
las unidades 4, 5 y 6 en razén de que en éstas se trabajan los procesos
destinados a alcanzar la etapa de aprendizaje correspondiente a “sintesis
integradora”; la primera unidad tiene una funcion sensibilizadora y las unidades 2
y 3 corresponden a la etapa de aprendizaje de “percepcion analitica” y son
preparatorias o prerequisito para las ultimas tres unidades.

Finalmente, se establecid que el tipo de evaluacion sumativa es una
combinacién proporcional de los niveles de reconocimiento y de recuerdo, ya que
a la etapa de aprendizaje denominada “sintesis integradora” le corresponden

pruebas que contienen ambos niveles de dificultad.
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Figura 3.8

Determinacion del nivel de dificultad de la evaluacién sumativa
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CONCLUSIONES

El propdsito de esta tesis fue elaborar un modelo de disefio didactico de
cardcter integral y basado en un enfoque cognitivo, utilizable por el docente de los
niveles medio superior y superior de la ensefianza. El modelo considera todos los
ambitos de la formacién: conocimientos, habilidades y actitudes; esta dirigido a
promover deliberadamente el desarrollo de las habilidades mentales de los
estudiantes mediante el uso de estrategias cognitivas que apoyen el aprendizaje v,
por tanto, el logro de los objetivos educativos que se plantean en laas materias o
asignaturas de los planes de estudio.

Se partio de reconocer la ausencia de este tipo de modelos y, por tanto, de las
limitaciones existentes en el campo del disefio o planificacién de la prdctica de la
ensefianza y el aprendizaje en las universidades y preparatorias del pais. Asi, el
trabajo se propuso aportar una alternativa para el desarrollo de una de las
competencias mas importantes en la formacion del docente que labora en tales
niveles educativos, en tanto que el disefio didactico implica la capacidad para
construir y desarrollar el curriculum apropiado o adaptado a cada situacion escolar
concreta.

El modelo se sustenta en paradigmas cognitivos que proponen tomar en
cuenta los procesos cognitivos o mentales en la ensefianza y el aprendizaje
mediante el disefio y el uso de estrategias cognitivas como medios para lograr que el
estudiante aprenda a aprender. Se conceptualizan las estrategias cognitivas como
procedimientos para adquirir, organizar, almacenar, recuperar y usar conocimientos.

El enfoque cognitivo del modelo de disefio didactico propuesto, se expresa,
principaimente, en lo siguiente:

1. Ampliacién del concepto de objetivos y contenidos de la ensefianza, de tal modo
que el docente al elaborar el disefio didactico de una materia, incluya que los
estudiantes conozcan y usen apropiadamente estrategias cognitivas.

2. El uso de estrategias cognitivas como medios de ensefianza, por parte del

docente.
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Lo anterior significa que el modelo permite emplear estrategias cognitivas de
dos formas diferentes pero simultdneas: como parte de los contenidos y como
medios de ensefianza. Es decir, al tiempo que los estudiantes adquieren
determinado concepto o destreza apoyados en alguna estrategia cognitiva
previamente disefiada por el maestro, también aprenden a usar dicha estrategia (por
ejemplo, como usar una imagen, un mapa conceptual o el parafraseo de ideas) y
aprenden la manera como lo estan aprendiendo, produciéndose de este modo el
aprendizaje metacognitivo. Se partié del doble supuesto de que el aprendizaje de
estrategias mejora y estimula el aprendizaje de contenidos y de que mediante el
aprendizaje de contenidos el estudiante aprende a usar estrategias cognitivas que lo
motivan y capacitan para aprender a aprender.

Para construir un modelo tedricamente sustentado, se realizd un estudio
bibliografico exhaustivo que brindd la oportunidad de tomar en cuenta el mayor
numero de variables que se consideraron estar involucradas, hipotéticamente, en la
formulacién del modelo. Como resultado, en la ultima parte del Capitulo 2 se
concluyd con un planteamiento tedrico-hipotético sobre la solucién a una necesidad
educativa detectada en el primer capitulo; dicho planteamiento se basé en el estudio
tedrico y conceptual de autores calificados y actualizados en el area y dio lugar al
soporte teérico que sustenta el modelo.

El modelo operativo de disefio didactico (MODD) y su aplicacién en la
elaboracién de un prototipo, se describieron ampliamente en el Capitulo 3. El modelo
consiste de cinco pasos que representan la rutina general del trabajo de disefo; a su
vez, cada paso contiene las tareas necesarias para lograr la meta indicada en cada
paso.

En sintesis, puede afirmarse que la contribucién de esta tesis se ubica en dos
aspectos principales:

e Un modelo operativo de disefio didactico (MODD) con enfoque cognitivo e
integral, el cual por sus caracteristicas propias representa una innovacién
educativa para el ambito en el cual se ha de aplicar y es un intento puntual para
mejorar o modificar determinados aspectos del proceso educativo; dicho producto

se corresponde con una innovacion clasificada como “desarrollo tecnoldgico” por
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ser una alternativa practica que contribuye a resolver una necesidad en un
determinado ambito. Esta innovacién, como todas las de su tipo, se origind en
virtud de la aplicacion de un proceso intencional que buscé disefiar de modo
sistematico y disciplinado la solucién a un problema; a su vez, el producto
tecnoldgico resultante conduce a la aplicacién, la investigacién y el desarrollo,
etapas subsecuentes del proceso dinamico de toda innovacién educativa.

e Una revision bibliografica exhaustiva en la que: a) se integraron algunas
aportaciones tedricas generadas recientemente en el campo de la cognicion y en
el campo de la didactica y el curriculum y b) se infirieron, con base en la
integracion mencionada, algunas de las implicaciones que dichas teorias tienen
para el disefio didactico. De este modo, se aportaron elementos tedrico-
metodoldgicos que una vez validados pueden contribuir al desarrollo del cuerpo
de conocimiento conocido como disefio didactico o instruccional, el cual se
considera una “ciencia de enlace” entre la teoria del aprendizaje y la prdctica
educativa.

ElI MODD constituye una hipotesis de trabajo que representa un acercamiento

a la solucién del problema detectado. Se recomienda confirmar este acercamiento

mediante dos tipos de investigacion:

1. Formativa o interna, cuyo propoésito es validar la consistencia interna del modelo
mediante su aplicacion por un grupo de docentes; se considera indispensable
para confirmar la utilidad de una propuesta como la que se realizd en esta tesis.
Este tipo de validacidon permitira verificar si el MODD, tal y como fue disefado,
cumple con el propdsito para el cual fue elaborado; asimismo, permitira el
desarrollo y perfeccionamiento del modelo a medida que se aplica mediante un
proceso de investigacién-accion.

2. Sumativa o estudio cuasi-experimental, que se realiza una vez finalizadas las
correcciones resultantes de la validacién formativa. Su finalidad es verificar el
mérito relativo de una nueva alternativa (en su caso, el MODD) comparandola con
otra alternativa que tenga el mismo propdsito, para determinar si el nuevo modelo

tiene mejores efectos sobre la poblacion de interés.
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Ambos tipos de validacién de!l modelo permitiran confirmar cudles son las
variables reales que influyen sobre el mismo y, por tanto, delimitar en forma mas
precisa las variables que lo fundamentan; como resultado, también sera posible

consolidar el sustento tedrico del MODD.
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ANEXO

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE LA MATERIA “TECNICAS
DE INVESTIGACION EN EDUCACION”

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
PROGRAMA DOCENTE DE PSICOLOGIA

MATERIA: TECNICAS DE ACADEMIA: DESARROLLO HUMANO Y
INVESTIGACION EN EDUCACION EDUCACION

CLAVE: 1295 PROFESOR: LIC. ERNESTO
CREDITOS: 05 VALENZUELA.

CICLO ESCOLAR: 95-2 FECHA DE ELABORACION: SEPT. 95

ELABORADO POR: LIC. ERNESTO VALENZUELA MEDINA

OBJETIVO DEL CURSO:

Planifique, desarrolle y evalue los resultados de un tema de investigacion
determinado, redactando el reporte técnico para la toma de decisiones.

CONTENIDO TEMATICO:
UNIDAD I: LA INVESTIGACION EVALUATIVA
a) ¢, Qué es y cuales son sus objetivos?
b) Mecanismos de accidn.
c) Los resultados de la evaluacion.
d) Implicaciones del enfoque evaluativo.
UNIDAD II: APLICACION PRACTICA DEL ENFOQUE
El estudiante puede elegir una de las tres siguientes opciones para desarrollarla:
a) Realizar un estudio de una sola muestra con estadistica descriptiva.

b) Realizar un estudio de comparacion de dos muestras con estadistica
descriptiva.

c) Realizar un estudio de validacidn de un instrumento de medicién en
psicologia.
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EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE:
(Describir actividades de interaccidn
alumno-maestro-materiales para la

consecucion de los objetivos)

Conferencia, discusion dirigida, investigacion asesorada.

CRITERIOS DE EVALUACION:

50% de la calificacion final proviene de las calificaciones parciales de los controles
de lectura de la primera unidad.

El otro 50% del reporte de investigacion final.

NOTA:

1. El anteproyecto de investigacion debera ser presentado para revision y
aprobacién el dia con el formato expuesto por Aguilar y Block (ver
bibliografia).

2. El reporte final de trabajo serd entregado UNA SEMANA ANTES DE LA
FECHA DE EXAMEN ORDINARIO.

3. Para obtener calificacion final es preciso contar con calificacién aprobatoria
en las dos unidades del programa.

4. No habra examen de regularizacion (extraordinario).

BIBLIOGRAFIA:

ACHENBACH, T. (1981). Investigacién de Psicologia del Desarrollo. México: El
Manual Moderno.
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