Introduccion

Creo que nadie discutiria la afirmacién
de que en la actualidad nos hallamos
inmersos en una cultura escolar claramen-
te centrada en la ensefianza. Resulta, por
tanto, muy conveniente remover un poco
las aguas de lo convencional para abrir el
paso a otras posibilidades.

L.

«The shift from teaching to learning,
_ fue el titulo de un niimero monografico
reciente de la revista Higher Education
in Europe y en ella se recogia la honda
preocupacién existente en la actualidad
por los desajustes que produce un tipo
de accién docente poco sensible a las
necesidades de los alumnos y més préxi-
ma a las exigencias de las disciplinas y
los programas.

Buena parte de los problemas de la

* enseflanza secundaria y también de la
universitaria tienen mucho que ver con

" esta forma convencional de aproximar-
“ se al conocimiento tomando siempre
~ como referente prioritario las exigen-
- clas de los programas. Y como eso se

Estrategias didacticas orientadas
al aprendizaje

por Miguel A, ZABALZA BERAZA
Universidad de Santiago de Compostela

hace cada vez més dificil en un contex-
to en el que se multiplican los conteni-
dos disciplinares, se incrementa la
heterogeneidad de los alumnos y se
diversifican sus necesidades e intere-
ses, todo el Sistema Escolar chirria y se
desajusta: «el nivel de los estudiantes
ha bajado de forma muy preocupante»,
se dice, «si es imposible llevar a cabo
una ensefianza acorde con los progra-
mas y las expectativas marcadas para
esta etapa de la escolaridad».

El problema al que nos enfrentamos en
este contexto es doble: :

a) Estamos, ciertamente, en un deba-
te de tipo filosdfico profundo sobre el papel
de la escuela y de los profesores en la en-
sefianza y el desarrollo de los alumnos.

¢{Tiene sentido realmente este plan-
teamiento (<la docencia orientada al
aprendizaje») 0 se trata, una vez mds,
de un mero juego de palabras?; jes eso
(el apoyarse en el aprendizaje méas que
en la ensefianza) lo que debe hacer un
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profesor?; jen qué medida estos plan-
teamientos estdn destruyendo la cali-
dad y el nivel de la ensefianza y
perjudicando, de paso, a los alumnos
mas brillantes?; jqué sentido tiene una
escuela «pastoral» (orientada a la pro-
teccion y apoyo de los estudiantes) si
después la vida es competitiva y es alli
donde los alumnos han de demostrar
su valia y el valor de Io que han ido
aprendiendo durante su escolaridad?.

¢Significa eso (el haber reconocido
la importancia basica del «aprender»)
que ya no se ha de dar importancia a
los programas y sus exigencias?; ;se tra-
ta de convertir la ensefianza en orien-
tacién y eliminar cualquier mecanismo
de evaluacién y control de los aprendi-
zajes de los alumnos?

b) La segunda cuestién nos lleva a los
elementos técnicos de este tipo de proposi-
ciones. Ain cuando podamos tener claro,
como resultado del debate en el punto an-
terior, el qué y el por qué de esa didactica
orientada al aprendizaje, siempre quedars
pendiente la historia de cémo llevarla a
cabo.

No es, como resulta evidente, una cues-
tién fécil. Las sucesivas aproximaciones a
la problemética de la ensefianza han soli-
do venir marcadas por las particulares ca-
racteristicas de quienes las protagonizan.
Psicdlogos y pedagogos tendemos por lo ge-
neral a remarcar la importancia de los pro-
cesos de aprendizaje y a pasar bastante
por alto los contenidos disciplinares que
los nutren. Los profesores, sobre todo cuan-
do son especialistas en alguna de las 4reas
disciplinares, priorizan los contenidos de
las materias y se muestran reluctantes a

supeditarlos a las condiciones y ritmos per- §

sonales de los estudiantes,

Afortunadamente, en los tltimos afios
se estdn abriendo interesantes brechas en
esa visién dicotdmica (sujetos vs. discipli-
nas) con propuestas, que tratan de inte-
grar ambos componentes a través de
conceptos como el de «estrategias de apren-
dizaje, «aprendizaje significativor, ete. Uno

de los planteamientos atractivos en esa dj-
reccién es precisamente el que trata de si-

tuar la ensefianza y la actuacién de]
profesor (incluidas sus propias cualidades
y competencias profesionales) en ese enfo-
que de earning centered teaching»

Me he decidido, al final, por traer aqui
algunas reflexiones con respecto a este pun- -

to. Soy consciente de que me adentro en
una tematica que desborda ampliamente

mi propia experiencia y las condiciones de -

espacio que te ofrece un articulo. Tampoco

pretendo desarrollar un discurso erudity |

basado en la revisién de trabajos anterio-

res. Me limitaré a presentar algunas re- |
flexiones en torno a la mejora de los

procesos de ensefianza-aprendizaje.

He partido de dos consideraciones:

* En mi opinién, una de las prin-

cipales innovaciones metodolégicas de

los dltimos afios ha sido trasladar el ]
centro de atencién de la diddctica des- §
de la ensefianza al aprendizaje. La ca- §
pacidad de impacto de esta idea es :
enorme y hace posible una transforma- :
cin sustantiva del concepto de ense-
fianza y de la funcién atribuida a los

profesores. M4s que cambios en los ar-

tefactos es preciso abordar cambios en 4

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

la orientacion de la ensefianza. Ese es
el gran reto de la ensefianza.

o Si eso es asi, mas que seguir re-
firiéndonos redundantemente a las con-
diciones y procesos vinculados a la
ensefianza deberemos ampliar nuestras
consideraciones a los factores que afec-
tan a los procesos de aprendizaje de los
alumnos. Serd en funcién de esos facto-
res como habrd que concebir y disefiar
procesos de ensefianza-aprendizaje més
sensibles a sus efectos.

De esa doble consideracién (que como
puede observarse no se substrae a mi pro-
pia condicion de psicélogo y pedagogo) ha
resultado la siguiente estructura de este
articulo:

A: La naturaleza de la nueva Didécti-
ca; de estar centrada en la ensefianza a
estarlo en el aprendizaje.

B: 1Los factores (cognitivos y sociales)
que condicionan el aprendizaje de los alu_m-
nos y alumnas y su repercusién en las in-
novaciones didacticas.

C: Un a modo de conclusién.

Junto a las consideraciones més tedri-
cas he intentado introducir algunas suge-
rencias précticas siguiendo las recomen-
daciones del coordinador de este nimero
de la revista. Como puede constatarse, no
es que se trate de un planteamiento dema-
siado original. Pese a todo, espero que al
menos algunas de las consideraciones que
ofrezco les resulten titiles.

2. Una Didactica centrada en el
aprendizaje

Desde mi punto de vista, ése es el gran
reto que la ensefianza deberd asum1r en la
préxima década. Mudar el significado que
tradicionalmente se ha atribuido a la do-
cencia. Lograr una rotacién del punto de
gravedad: que de estar apoyado en la fun-
cién «ensefianza» pase a hacerlo en la fun-
cién «aprendizaje».

Puedo decir, ya de antemano que ésta
serd la principal moraleja de todas las re-
flexiones desgranadas en los apartados pos-
teriores. El reto principal a abordar en el
desarrollo de la ensefianza y, para ello, en
la formacién de los profesores (sea cual sea
el nivel en el que trabaja) es dar una orien-
tacién distinta a su funcidn, convertirlo en
el profesional del «aprendizaje», en lugar
del especialista que conoce bien un ?en.la y
sabe explicarlo (abandonando la vieja idea
de que la tarea de aprender es fu.pcmn ex-
clusiva del alumno que serd quién deba
«buscarse la vida» hasta lograr asimilar
efectivamente lo que el profesor explicd).

El compromiso fundamental delidocen-
te son sus alumnos, incluso por encima de
su disciplina. Y su trabajo profesional debe
radicar fundamentalmente en hacer todo
lo que esté en su mano para facilitar el
acceso intelectual de sus alumnos a los con-
tenidos y practicas profesionales de la d1s
ciplina que les explica o del dmbito
curricular que trabaja con ellos/as. Por eso
se estd hablando tanto en la actualidad de
la «doble competencia» de los buenos pro-
fesores: su competencia cientifica (como co-
nocedores fidedignos del ambito cienﬁﬁco
que ensefian) y su competencia pedagigica
(como personas comprometidas en el apo-
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yo a la formacién y el aprendizaje efectivo
de sus estudiantes),

Pese a lo que pudiera parecer esto
no significa convertir a los profesores
en psicélogos o pedagogos. No se trata
s6lo de saber més sobre los sujetos. Se
trata, eso sf, de saber de Ia materia
pero desde una perspectiva distinta Los
pedagogos no sabemos ensefiar mate-
méticas. Pero tampoco sabe hacerlo el
matemético que vive ¥ maneja el cono-
cimiento matematico como algo
autoreferido e inmutable, Sglo sj g ca-
paz de ponerse en la situacién de quien
aprende mateméticas (de quien tiene
dificultad en aprenderlas) y trata de fa-
cilitarle el proceso, es cuando se con-
vertird en buen profesor de
mateméticas. Vamos, al menos eso es
lo que creo yo.

Seguramente, el principal desastre di-
déctico ocurrido en la ensefianza ha sido el
independizar e] proceso de ensefiar y el de
aprender. De ello se ha derivado, de inme-
diato, la nefasta distribucién de funciones:
al profesor le corresponde la ensefianza y
al alumno el aprendizaje. Situados en ese
dicotomia de funciones no es posible que
las cosas funcionen bien. Los profesores se
desentienden de c6mo log alumnos apren-
den y achacan sus fracasos a falta de capa-
cidad, de interés o de conocimientos, Los
alumnos se ven abocados a llevar a cabo
un proceso de aprendizaje desacompariados
¥y dejados a sus propias fuerzas y estilos de
trabajo. Algunos lo logran, desde luego,

pero muchos, pese a su interés ¥y esfuerzo
(y més atin si ni siquiera lo poseen), o fra-
casan en el intento o rutinizan sy aprendi-
zaje (aprenden las cosas por los pelos y

muy orientados a superar ] tipo de pre- j

guntas que les harén en la evaluacién)

¢Qué significa ese «orientacién al apren-

dizaje» de la ensefianza?

Yo insistirfa en Jog siguientes aspectog |
que podrian servir como marcos de refe- |

rencia para las innovaciones didécticas:

La—Convertir e «aprender» (su sentj-
do, las estrategias adecuadas para lograr- |
lo, etc.) y sobre todo el «aprender a Io largo |
de Ia vida» en el marco de referencia de |
nuestro compromiso como docentes, De :
nada sirve insistir en que la nuestra serq

la «sociedad del aprendizaje» si nosotros
orientamos los aprendizajes a repetir las
€0sas, a centrarse en unos pocos documen-
tos 0 a dedicarse a superar los exdmenes
Para olvidarse después de lo que se apren-
di6 (la «teorfa vacunatorias de la que ha
blaban Postman y Weingartner [1] y que
nuestros alumnos han interpretado como
«exdmenes eliminatorios»).

Lb—Pensar nuestra materia no desde
la materia en sf misma (como si se tratara
de convertir ] Programa de la asignatura
en una especie de idolo) sino desde Ia pers-
pectiva de los estudiantes que van a estu-
diarla: cémo la podrian abordar mejor, con
qué tipo de dificultades pueden encontrar-
se, qué tipo de clarificaciones o apoyos com-
plementarios podrian serles utiles, etc,
Tomar en cuenta nuestra experiencia en
cursos anteriores resulta muy iluminador
en este sentido (en lugar de empefiarnos
en repetir una y otra vez contenidos ¥ mo-
dos de explicacién pese a ser conscientes
de que no han funcionado en el curso ante-
rior).

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

Una de las experiencias interesan-
tes que se han Ilevado a cabo en la for-
macién de los profesores _durante los
iiltimos afios ha sido, preclsa}mente, la
elaboracién de «guias did4cticas» para
los estudiantes. Al confeccionar dichas
gufas los profesores se veian .eilbocados
a pensar sus materias en fun’cmrx dfa los
estudiantes, a imaginar cuél serfa el
proceso que ellos podrian seguir para
afrontar cada uno de los temag 0 expe-
riencias incluidas en su materia. Y asi,
combinando las exigencias de su mate-
ria con las caracteristicas dg sus alum-
nos, estaban en buenas condiciones para
. prever el tipo de ayuda que les pudiera
resultar interesante para comprender
mejor los aspectos ﬁmdamem?ales de los
temas que habrian de trabajar (o para
saberlos relacionar con otros,.o para su-
gerirles como completar esas ideas, etc.).

1.c—Mejorar los conocimientos q.ueilos
profesores poseemos sobre el aprendizaje y
sobre cmo aprenden los alumnos. Pare?e
de sentido comin pensar que cuanto més
sepamos sobre el aprendizaje en mejores
condiciones estaremos para facilitarlo. Ese
es, justamente, el propdsito de este tra-
bajo.

Es un hecho comprobado que a falta dg
conocimientos suficientes sobre el aprendi-
zaje tendemos a desconsiderar dicha cues-
tion (moviéndonos en el paradigma de la
«caja negra»; sabemos qué explicamos y po-
demos comprobar si los alumnos. .lo han
aprendido 0 no perc no tenem9s ni idea de
qué sucede entre nuestra explicacién y sus
respuestas) y, en todo caso, llegamos a con-
cebir el aprendizaje de los demés en fun-
cién de los parametros en los que nosotros
mismos funcionamos (nuestro estilo de
aprender es el que atribuimos a los de-

mas).

Este conocimiento de cémo se aprende
no tiene por qué ser de gran profundidad y
extensidn, pero si nos tiene que ofrecer los
pardmetros basicos de los estilos y de. la}s
estrategias més habituales de aprendizaje
para proyectarlos sobre el desarrollo de
nuestras clases.

Davies (1998, 107) {2] se ha atrevido
a concretar ese cambio entre una docen-
cia orientada a la ensefianza con las nue-
vas propuestas de orientacién al apren-
dizaje. En sintesis su propuesta es la si-
guiente:

Docencia orientada a la enseiianza

Docencia orientada al aprendizaje

a) una predominancia metodoldgica de actuaciones
en relacion a grandes grupos, tanto en lo que se refiere
a las clases, seminarios, laboratorios y trabajo en la
iblioteca, etc.
lt)); cursz’s que vienen fijados de antemano en su ma-
yor parte (aunque algunas veces puc.aden incorporar di-
versas opciones, también predeterminadas) )
) horarios basados en grupos-clase, con tiempos co-
munes de inicio y fin de las actividades.. o
d) supremacfa de una estructura de dlSClpllr.laS indi-
- viduales en el curriculo (lo que podrfa denominarse la
tirania de las disciplinas individuales y sus estructura
horaria particular).

a) énfasis en los métodos de diseminacién y comuni-
cacién

b) tamafio medio de las clases

c) capacidad para determinar la cantidad del curricu-
lum que debe ser ensefiado

d) 3roductividad del profesorado basada en los re-
sultados de aprendizaje de los alun:mos.

e) importancia de las caracteristicas de las personas

implicadas en el proceso.
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Resulta evidente que en la propuesta
de Davies estd més claro lo que se desea
evitar que lo que se pretende potenciar.
Los pardmetros de una ensefianza basada
en el aprendizaje quedan atin un tanto di-
fusos en esta descripcién. Pero ya se co-
mienza a destacar en ella, como
contraposicion a las practicas convencio-
nales, la importancia de lag metodologias
(que deben estar especialmente atentas a
cémo los alumnos «entienden» Io que se les
ofrece), la necesidad de ajustar la ampli-
tud de las materias a las condiciones rea-
les de tiempo disponible, la atencién

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

También Bourner y Flowers [4] insis-
ten, por su parte, en la necesida}d c_le desa-
rrollar «estrategias de apI:en.dl-zaJe al.lto-
dirigido» basadas en los principios di'efwa-
dos del auto-aprendizaje (explicitacién y
chequeo de las teorias y constz:l,xctos perso-
nales de los aprendices, reflexién y apren-
dizaje cooperativo). Los autores desarroll‘an
en su trabajo una taxonomfa de este tipo
de metodologias.

Decesaria al nimero de alumnos como con-
dicién que nos permitira ajustar mejor los
procesos de ensefianza & las caracterfsti-
cas y condiciones de los sujetos que forma-
mos, ete.

Miés operativa resulta Ia propuesta de
Tate [3] quien plantea este cambio de orien-
tacién de la ensefianza contraponiendo la
docencia basada en el profesor (y, por tan-
to, en la ensefianza) con la docencia basa-
da en el alumno (y, por tanto, en el
aprendizaje). La contraposicién entre am-

bos polos la expresa a través de los siguien-
tes indicadores:

Mis interesantes, desde el punto de vis-
ta did4ctico, son las opciones que introdP-
cen modalidades de enseﬁan;a més
personalizadas y auténomas. La incorpo-

Ensefianza basada en el profesor

racién de las nuevas tecnologias permite

Ensefianza basada en el alumnos asumir cotas mayores de auto-aprendlza-

Centrada en los contenidos.

Enfatiza el saber QUE.

Los estudiantes trabajan individualmente,
a veces incluso compitiendo entre ellos,

Los estudiantes desarrollan una fuerte de-
pendencia de sus profesores,

Los objetivos del aprendizaje son impues-
tos.

Se evaltia a través de exdmenes escritos.
El conocimiento se traslada de la discipli-
na al aprendiz.

La forma habitual de ensefianza son las
lecciones magistrales.
El rol del profesor es el del experto.

je. Y dejan al profesor un mayor espacio
para actuar como «guia» y «facilitador» dg
los aprendizajes de sus estudiar{tgs. En mi
opinién, ahi va a estar el reto beismo de las
futuras innovaciones en la ensefianza.

Centrada en el proceso.
Enfatiza el saber COMO.
Los estudiantes trabajan en grupos y equi-

pos, colectivamente y de forma coopera-
tiva.

Los estudiantes trabajan independiente-
mente.

En definitiva, pues, resulta necesario
Los objetivos del aprendizaje se negocian.

neutralizar esa tendencia nuestra, como
profesores, a separar enseﬁanzg de apren-
dizaje. Ensefiar no es sélo explicar la lec-
cién. Digamos que el énfasis se pone ghora
en que ensefiar implica también guiar el
aprendizaje. El profesor no completa su fun
cién de ensefiante simplemente con expli-
car bien su leccién, o con poner actividades
a los alumnos. Parte de su trabajo, quizd

Se evalda a través de diversas técnicas.
Los estudiantes generan y sintetizan co-
nocimiento de forma activa Y a través de
diversas fuentes.

Las sesiones de ensefianza son flexibles y
10 siempre se llevan a cabo en la clase,
El profesor actiia como facilitador y como
un recurso de colaboracién para el apren-

dizaje de los alumnos.

El esquema de Tate tiene todos los de-
fectos de las visiones dicotémicas y sim-
plistas que colocan todos los aspectos
positivos en uno de los polos y los negati-
vos en el otro. Las cosas suelen ser mucho
més complejas y contradictorias en Ia rea-
lidad. Pero resulta interesante para cen-

la parte principal (puesto que 1z31 pr.e’senta-
cién de informacién y su exphcac’mn po-
dria, incluso, hacerse por otras vias y 2
través de recursos alternativos al propio
profesor) es la de guiar el aprendigaje 'de
los alumnos: orientarles en ese camino in-
terior hacia el aprendizaje efectivo.

trar la atencién en aquellos aspectos que
tanto unos modelos como otros resaltan
como condiciones basicas para el desarro-
llo de una ensefianza sensible al aprendi-
zaje: el rol del profesor, el sistema de tra-
bajo de los alumnos, la forma de acceder al

conocimiento, el tipo de evaluacién, ete. La Reforma espafiola ha concretado esta

orientacién de la ensefianza en dos opera-
ciones didécticas basicas que el profesor
debe llevar a cabo: a) ajustar la demanda
instructiva que se hace a los alumnos_ (lo
que se pretende que aprendan) y b) ajus-
tar la ayuda o guia instructivg que se les
suministra (el apoyo que precisarin para
lograr esos aprendizajes).

Pero para poder hacer eso se precisa de
un conocimiento sobre los procesos de
aprendizaje y sobre los factores que le afec-
tan. Conocimiento que, por lo general,' no
solemos poseer. En ocasiones, ni siquiera
estamos demasiado interesados en ello.
Pero parece obvio que sin ese conocimiento
todo lo demés se convierte en pura pala-
breria.

3. Referentes del aprendizaje aplica-

bles a la didactica ‘
/Qué aspectos o variables del aprendi-
zaje pueden servir de referentes para el
desarrollo de la ensefianza? De manera
muy sucinta (y por tanto incompleta pues
este tema podria dar lugar a xr}ucho mas
amplias y matizadas consideraqmn_es) creo
que deberfamos insistir en las siguientes.

3.1 Referentes cognitivos
del aprendizaje

Voy a referirme en primer lugar a una
serie de aspectos o factores que pertenecen
al &mbito cognitivo y que afectan, por tan
to, a la peculiar manera en que ca}da suje-
to afronta ‘el proceso de aprendizaje. Como
quiera que el aprendizaje escolar tiene un
fuerte componente de interaccién (p@a al-
gunos autores éste es el aspecto basico a
tomar en consideracién cuando hablamos
del aprendizaje humano) lo cognitivo no se
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circunscribe tnicamente a o subjetivo y
personal de cada sujeto sino que abarca
también el marco de lag interacciones en
las que el aprendizaje se produce,

Entre esas dimensiones bésicas del
aprendizaje podriamos citar, cuando me-
nos, las siguientes:

1) En primer lugar el aprendizaje vie-
ne condicionado por todo un conjunto de
capacidodes y habilidades que delimitan
el particular potencial de aprendizaje de
cada alumno y ponen a los alumnos en
disposicién de conseguirlo.

Puede que no sea del todo correcto
comenzar esta revision de los factores
por un aspecto que se refiere a las con-
diciones de los aprendices. Podria pare-
¢er que se sugiere que, al fin y a la
postre, el que un alumno aprenda o no
depende de sus capacidades para ha-
cerlo. No comparto esa idea, Entiendo,
por el contrario, que el que los alumnos
aprendan dependen no sélo de ellos (de
lo listos que sean, de las capacidades
que posean, del esfuerzo que estén dis-
puestos a hacer, etc.) sino también de
las condiciones en que se plantee el pro-
ceso de aprendizaje y de la capacidad
de sus profesores para ayudarles, De
esta manera, no sélo los sujetos que
aprenden sino las instituciones y los pro-
fesionales somos protagonistas, causa y
condicién de la eficacia de los procesos
de aprendizaje. Las otras dimensiones
que se irdn analizando son buena mues-
tra de esa asuncién,

Por otra parte, la variable habilidad o
competencia tiene de positivo el hecho de

que mira al proceso més que al resultado,
Se refiere a cémo los sujetos afrontan la
tarea de aprender algo, qué capacidades
ponen en juego en ello y cémo las mane-
jan.

Diversas habilidades se han ido
identificando desde antiguo en la lite-
ratura sobre el aprendizaje escolar.
Cook y Mayer [5] identificaron 4 com-
ponentes de esa actividad de aprendi-
zaje: seleccién (el aprendiz presta
atencién a algunos de los elementos de
la informacién y los traslada a Su me-
moria de trabajo), adquisicion (el apren-
diz traslada la informacién a su
memoria a largo plazo para su conser-
vacién), construccién (el aprendiz
contruye nexos de conexién entre las
unidades de informacién que mantie-
hen en su memoria de trabajo: ahi apa-
recen los esquemas) e integracién (el
aprendiz toma conocimientos previos y
los traslada a su memoria de trabajo;
después establece conexiones entre la
nueva informacién y la que ya poseia).
Winne y Marx [6] estudiaron la forma
en que los estudiantes operan con tres
estrategias cognitivas: orientarse, que
se refiere al manejo de Ia atencién, ope-
rar mentalmente, que se refiere a los
procesos de comparacién, generacién de
estructuras y metacognicién, y consoli-
dar, que se refiere al almacenamiento y
recuperacién de la informacign.

En la actualidad, sigue siendo muy
abundante y fructifera la produccién en este
&mbito, aunque no hayan variado en exce-
s0 las habilidades o competencias bésicas
identificadas. Asi Beltrdn [7] distingue
entre seis componentes relacionados en e]
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proceso de aprendizaje: la sensibilizacion y
atencion (que incluye los aspectqs de acti-
vacién y motivacién), la adquisicuin. (en' ’la
que se produce la seleccién y organizacién
de los datos a aprender), la elaboracion vy
transformacién (en la que a traw_és de la
repeticién y reconstruccién' dg la informa-
cion ésta se va as1m11ando)3 la
personalizacion y recuperacién (los infor-
maciones son hechas propias y se ha'cen
disponibles para su uso), la trans@rgncza ¥
evaluacion (el aprendiz rgr}tablllza su
aprendizaje como nueva habilidad estraté-

gica).

Son abundantes las obras en las que se
plantean bien de forma auténoma (comp
aprendizajes transferibles a diversas acti-
vidades y 4reas teméticas), bien de foma
integrada («infusionada» la den?mlng
Monereo [8]) en contenidos de las discipli-

nas.

Bésicamente, creo que pueden dis'tin-
guirse tres niveles de habilidad : habih.c}a-
des de tipo estructural basico (percepc19n,
memoria, atencin, etc.); habilidades de tipo
operacional cognitivo (en linea de 1(? que
hoy se ha dado en denominar aprendizajes
«estratégicos» que incluyen la au@regu—
lacién y la transferencia y donde vienen a
confluir buena parte de las aportaciones
cldsicas de Piaget, Vigostki, Ausubgl,
Bruner, etc.), habilidades de tipo operacio-
nal préctico (en la linea de las «técnicas de
estudio» o modalidades précticas de ges-
tién de la informacién, ete.).

Al margen de las diversas disquisiciox}es
técnicas que se pueden hacer con relacién
a esta enumeracién de habilidades, dos co-
sas merecen la pena ser destacadas:

a) en primer lugar, que el desarrollo
de las habilidades de aprendizaje de los
sujetos est4 muy condicionado por las opor-
tunidades de aprendizaje que se les hayan
ofrecido. :

b} que, por tanto, tales habilidades
pueden ensefiarse.

Las habilidades se aprenden y perfec-
cionan a través de estrategias facilmente
conducibles en clase. El trabajo escolar con
tales estrategias acaba afectando el proce-
50 de codificacion de la informacién que los
sujetos realizan y a través de él a lo§ re-
sultados que alcanzan en el aprendizaje.

Recuerdo de mis tiempos de estu-
diante cémo una de nuestras profeso-
ras, afamada psiquiatra, nos contaba
que en su consulta ella utilizaba. los
tests (sobre todo los de inteligencia y
aptitudinales) como instrumentos para
el desarrollo intelectual (no sélo para
su evaluacién). Al familiarizarse con el
tipo de actividades y logicas que los tests
manejaban, los sujetos acababan logran-
do destrezas nuevas que los situaban
en mucho mejores condiciones cuando
tuvieran que realizar actividades que
requerian ese tipo de habilidad (i}}duld_:i
cualquier otro tipo de exploracién psi-
colégica a través de tests).

En algunos casos, a pesar de que los
sujetos estén dotados de la capacidac_l men-
tal requerida para utilizar estrategias co-
rrectas de aprendizaje, no lo hacen porque
no saben hacerlo. Flavell [9] habla, en esos
casos, de «deficiencia en la produccién»
(hay deficiencia en la produccidn, no en la
habilidad). Basta con un pequefio entrena-
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miento para que los sujetos incorporen la
estrategia a su equipamiento, De ahi que
tenga tanta importancia la aceién escolar
en el establecimiento y la consolidacién de
las habilidades—estrategias de aprendizaje.

Ahi es, justamente, donde aparece la
posibilidad de introducir innovaciones a cor-
to, medio y largo plazo destinadas bien a
consolidar aquel tipo de capacidades que
se hayan priorizado en el proyecto forma-
tivo bien a recuperar aquellas otras que
hayan aparecido como deficitarias en el gru-
po de alumnos y de alumnas con el que
estamos trabajando.

2) El aprendizaje es también produc-
to de la prdctica del aprendiz, del tipo de
trabajo que se Ie solicite realizar y las con-
diciones en las que haya de realizarlo.

La idea de la practica se ha recogido
desde diversos enfoques y con diferen-
tes denominaciones : en el sentido de
repeticién (Thorndike) [10], en el senti-
do de actividades iniciales ¥y de repaso
sobre el contenido a aprender
(Fernandez Huerta) [11): distingue en-
tre recitacién, practica con respuestas
abiertas, con respuestas construidas,
tipo «drills, practica orientada o autj-
homa, con tareas homogéneas o
heterogéneas), en el sentido de tiempo
dedicado a la tarea (Carrol, 1963 [12];
Berliner,1979) [13).

En la actualidad estin apareciendo
perspectivas més interesantes de la ac-
tividad entendida en términos de «i-
plicacion» (involvement) de los sujetos
en el aprendizaje (Laevers, 1994) [14].
Cualquier modalidad de aprendizaje

implica una participacién activa y rica
del sujeto. Aspectos tales como activi-
dad realizada, la continuidad en la mis-
ma, el nivel cognitivo que posee, la
satisfaccién que produce, ete, aparecen
como indicadores de Ia implicacién efec-
tiva de los sujetos.

Tres elementos me parece Importante
destacar en esta consideracién de la prdc-
tica. como condicién del aprendizaje: la con-
signa, la guia y el reposo. Los tres
constituyen facilitan el buen aprendizaje y
constituyen, por tanto, condiciones de una
buena ensefianza.

a) el desarrollo de actividades de
aprendizaje suele ir precedida de una con-
signa que tiene como funcién aclarar qué
es lo que se pretende a través de dicha
actividad.

Con frecuencia los profesores somos
poco explicitos en relacién a dicha consig-
na y eso convierte la practica subsiguien-
te en una «practica ciega» para nuestros
estudiantes. La explicitacién del objetivo
de las actividades ha acabado convirtién-
dose en una pieza importante para el de-
sarrollo efectivo del proceso de aprendizaje,
Podria suponerse que cuanto més claro
tenga un alumno qué se debe hacer ¥ por
qué (para qué) en mejores condiciones es-
tard para desarrollar la actividad plantea-
da. Cabe suponer, ademds, que se trata
de informaciones que potenciardn una me-
jor perspectiva metacognitiva al alumno (y
asi se ird produciendo el «aprender a
aprender» al que tantas veces nos referi-
mos). '

Algunas metodologias didcticas han

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

comenzado a dar una especial importancia
al tema de las consignas. Sobre todo en el
sentido de preocuparse por que todo el
mundo (no sélo los que inmediatamente
dicen siempre que si, que ya lo han capta-
do) las haya comprendido bien.

Existen algunas técnicas especificas
para hacer més explicitas y claras las
consignas:

— la repeticion de la misma hasta
que se haga lo suficientemente redun-
dante como para que haya quedado cla-
ra a todos.

— la técnica «del espejo»: pedir a
alguno de los alumnos que diga 8l con
sus palabras qué es lo que se pretende
hacer (y corregir su explicacién si fuera
preciso).

—la téenica de la «ejemplificacion» :
el propio profesor puede hace;‘ el mis-
mo la actividad (en una versién resu-
mida) o bien mostrar un ejemplo de esa
misma actividad realizada anteriormen-
te (si se trata de un trabajo, un produc-
to, etc.).

b) Un segundb aspecto importante con
respecto a la practica se refiere al tema del
apoyo prestado por el propio profesor.

En este sentido, ya he escrito en otro
lugar, que existe una regla de oro: «no .ofrej
cer nunca menos ayuda de la necesaria ni
més ayuda de la suficienter. No debemqs
perder nunca de vista que el objetivo Pés1-
¢o de cualquier actividadde aprendizaje es
que el alumno pueda desarrollarla por él
mismo, auténomamente. Pero eso no debe
significar que hagamos del aprendizaje una
actividad «des-acompafiadar.

Es bastante habitual que los profesores
pongamos en marcha actividades de
aprendizaje sin apenas guia algun.a que
oriente el trabajo de nuestros estudiantes.
«Vais a hacer un trabajo sobre...», y nos
quedamos tan anchos. Esta situaci()g es
bastante perturbadora para los estudian-
tes sobre todo si nunca antes han hecho
un trabajo de ese tipo o no saben cémo
podrian afrontarlo con una cierta sensa-
cién de seguridad.

Luego nos enfadaremos porque lo ﬁniqo
que hacen es copiar literalmente de los li-
bros. Y se enfadardn los padres porque les
llegan sus hijos a casa diciéndoles que han
de hacer un trabajo sobre tal o cual tema y
no tienen ni idea de cémo hacerlo. Eso suele
significar que habrdn de ser los pa@res
quienes comiencen a explorar por ?I'ICICIO-
pedias y libros de la biblioteca familiar en
busca de algin indicio wtil.

En mi opinidn, este aspecto de la guia
y la ayuda que debemos prestar a nues-
tros estudiantes constituye un aspe.cto
crucial de la ensefianza y una cond1c1ép
bésica para que se produzca el aprendi-
zaje.

En una reciente experiencia de elabo-
racién de materiales didécticos{15], en el
equipo de trabajo decidimos establngr tres
niveles de guia en las diversas habilidades
y procedimientos introducidos para la pro-
puesta formativa,

Los niveles de guia estén jerarquizados
en funcién de la mayor o menor presencia
e intervencién directa del propio profesor:

* Nivel A: méxima ayuda. El pro-
fesor realiza la actividad con la presen-
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cia activa del alumnno, o bien la reali-
za el alumno con una presencia activa
y constante del profesor que es quien
va guiando sus pasos.

* Nivel B: nivel medio de ayuda.
La actividad la realiza el propio alum-
no (individualmente o en grupo) bajo la
vigilancia y asesoramiento del profesor.
El profesor apenas interviene salvo para
resolver problemas que le planteen, su-
gerir nuevas posibilidades o corregir
errores,

* Nivel C: nivel minimo de ayuda.
La actividad la realiza auténomamente
el alumno (a quien se le supone ya pre-
parado para hacerlo con soltura y segu-
ridad) en su totalidad, Dependiendo del
tipo de actividad de que se trate y, tam-
bién, del tipo de competencia logrado
por el alumno, su autonomia operativa
debe incluir, incluso, la planificacién y
evaluacién de la actividad y la selec-
cién de los recursos precisos para desa-
rrollarla.

Cualquier actividad que se planteara
deberia llevar explicito el nivel de guia que
se le adscribe, dando por sentado que nin-
guna actividad o proceso podria plantear-
se en un nivel B de ayuda si previamente
no habia sido realizada en un nivel A de
ayuda. La principal aportacién de este mo-
delo es que los sujetos van avanzando sin
sobresaltos y sintiéndose seguros a cada
nuevo reto que deben asumir,

Y, por otra parte, resulta hien proble-
mético suponer que la practica ciega o sin
un dominio previo de los prerrequisitos
para realizarla sirva realmente para algo,
que se pueda aprender algo de ella. Por
eso, creo yo, se quejan tanto los estudian-

tes de que los trabajos que deben hacer les
sirven para bien poco.

¢) El tercer aspecto o condicién de la
préctica es el que he denominado como fun-
cién «reposon.

El factor fundamental en este apartado
es el tiempo. Constituye, sin duda, una de
las principales condiciones del aprendiza-
je. No es posible un buen aprendizaje si no
se dispone del tiempo suficiente para con-
seguirlo y afirmarlo.

Dos aspectos merecen especial atencién
en relacién al «tiempo» del aprendizaje: la
posibilidad de sedimentacion del aprendi-
zaje y la posibilidad de disfrute del mismo.

¢.1— todo aprendizaje precisa de un
proceso demorado de sedimentacién del
mismo.

Yo creo que muchas veces confundimos
«entender» una explicacién con «aprender»
el contenido explicado. Con seguridad, si
somos buenos comunicadores, podremos
hacer que nuestros alumnos entiendan ré4-
pidamente los contenidos que les explica-
mos. Pero el que lo entiendan no supone
que lo hayan aprendido, esto es, que ha-
yan integrado esos nuevos conceptos, in-
formaciones o précticas en su repertorio
de conocimientos. Eso exige tiempo y vuel-
tas sucesivas sobre los asuntos.

Con seguridad una buena parte de la

informacién recibida (y entendida, desde

luego) se perder con rapidez. Perder ele-

mentos y perderd nitidez. Por eso es preci- §
so volver sobre ella: para recuperar la 3§
informacién perdida y para matizar y me- 4

jorar la calidad de la misma.

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

El proceso de aprender se parece a los
antiguos rodillos que se utilizaban para im-
primir sobre gelatina. El primer pase del
rodillo sélo dejaba huellas poco claras.
Cuando el rodillo se pasaba una segunda
vez esas huellas mejoraban en nitidez y
aparecian otras nuevas que no se habfan
grabado en la primera presién. Eran preci-
sos tres o cuatro pases del rodillo para que
la impresidn resultara aceptable.

En el aprendizaje pasa lo mismo. La
primera pasada deja huellas, sin duda. Se
captan las ideas principales y algunos ma-
tices. Pero son precisos pases sucesivos
para ir mejorando los matices, para que
las cosas se vayan entendiendo del todo,
para que se vayan relacionando las nue-
vas informaciones con otras ya asimiladas
y para que al final todo ello acabe con cons-
tituir un nuevo conocimiento firme y bien
asimilado.

Por eso la ensefianza, la buena ense-
flanza, no es un proceso lineal. Es un pro-
ceso que se va desarrollando en circulos
progresivos. Como si fuera un eterno
ritornello en el que se avanza y se retroce-
de para poder seguir avanzando. Algunos
prefieren decir que es como un baile : dos
pasos adelante y un paso para atras. Y asi
indefinidamente.

Tampoco se debe desconsiderar que la
Préctica, en tanto que tarea-trabajo repeti-

~ do, puede traer consigo algunos problemas.

Por ejemplo, la redundancia y la pérdida
de interés por la tarea. O procesos de fati-
ga y saturacién por parte del alumno (cur-
vas del aprendizaje). Y a la larga, el

- decaimiento de la implicacién en la tarea y

de la atencién.

¢.2— El tiempo disponible estd también
relacionado con la posibilidad de disfrutar
de los aprendizajes ya realizados.

La presion por concluir los programas
y por extender cuanto sea posible los apren-
dizajes (cultura de la extensién frente a la
intensidad) hace que cualquier demora en
el proceso nos parezca una pérdida de tiem-
po y optemos por eliminarla.

Estaba observando un dia la graba-
cién de una clase de Educacién Infan-
til. La maestra habia planificado una
interesante unidad didéctica basada en
el trabajo con el agua. Una de las acti-
vidades que desarrollaban los nifios era
la de aspirar con una pajita el agua de
un vaso y trasladarla (dentro de la pro-
pia pajita y por tanto manteniendo el
movimiento de succién) al interior de
una botella. Como puede suponerse se
trata de una actividad muy compleja y
que les llevé a los nifios varios dias de
esfuerzo conseguirlo. Al final, efectiva-
mente, unos antes y otros algo después
pero todos lo lograron. La reaccién in-
mediata de la maestra fue dar por su-
perada la actividad e iniciar una nueva.

Aquello me parecié un buen ejem-
plo de lo que habitualmente hacemos
en la ensefianza: convertir los aprendi-
zajes en procesos de esfuerzo constante
con escasos momentos de reposo y de
disfrute. Aquellos nifios habian sufrido
de lo lindo para conseguir una nueva
competencia. Y una vez conseguida ésta,
en lugar de poder disfrutar del logro
pasamos de inmediato a otra actividad
que nos supondra otra vez toda una se-
rie de dias de esfuerzo para conquistar
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algo que no poseemos. Y asi vamos de
esfuerzo en esfuerzo sin tiempo para
disfrutar de los logros que a través de
cada uno de esos esfuerzos vamos al-
canzando.

Es como los que est4n tan ocupados
en ganar dinero pero luego no tienen
tiempo para disfrutarlo.

El disfrute de los logros intermedios con-
lleva disponer de tiempo. Tiempo que des-
pués, de todos modos, se rentabiliza en el
aprendizaje pues tiene sus aspectos positi-
vos como el disfrute de lo aprendido, la
posibilidad de experimentar la sensacién
de éxito y de buenos resultados, reponer
energias y reforzar la motivacién.

En definitiva pues, la practica resulta
uno de los componentes importantes a con-
siderar en el desarrollo de las actividades
de ensefianza-aprendizaje. El disefio de las
metodologias did4cticas y de las condicio-
nes del proceso de aprendizaje debe estar
pensado desde la perspectiva de los efectos
que la practica ejerce sobre ellas.

3) En tercer lugar el aprendizaje tie-
ne mucho que ver con la percepcién de la
tarea y de los procesos instructivos por parte
de los estudiantes.

Varios aspectos en este &mbito se han
ido revelando como importantes condicio-
nes del aprendizaje.

El primero de ellos se refiere a la forma
en que los alumnos «entienden» (en el do-
ble sentido de «cémo entienden» y «cémo
entienden que deben entender») el trabajo
a realizar. Nuevamente volvemos al tema

de las consignas o explicaciones previas so-

bre el sentido de las tareds de aprendizaje
que se les proponen,

Un famoso trabajo de Anderson [16]
aporta hallazgos interesantes en este sen-
tido. La autora observé, recogié sus comen-
tarios y entrevisté a alumnos de escuela

primaria mientras trabajaban en sus pu- -
pitres. Segtin sus datos los alumnos da- :
ban mas importancia al hecho de «acabar

la tarea» (Ilenar o completar la pagina) que

a hacerlo bien. El objetivo esencial, en el °

pensamiento de los alumnos, parecfa ser

el de «completar» la tarea que el profesor :
les habia puesto més que el de «compren- ]

derla».

Esta es, sin duda, una observacién co-

mun en la mayor parte de las clases.
Anderson recoge en su trabajo comenta-

rios de unos nifios a otros del tipo de «Yo
ya he hecho 5 ti jcuantos llevas? «Jo! No
sé cémo se hace esto pero tengo que aca-
bar», etc. Son expresiones tipicas y univer- |

sales.

Es importante ademds en este trabajo ;’
de Anderson la constatacién de que exis- |

ten claras diferencias en cuanto a la «con-

cepcién» de la tarea instructiva entre los
alumnos mejores y los peores (a nivel de &
rendimiento). Para los alumnos de bajo ni- &

vel de rendimiento hacer una tarea es, con
frecuencia, poner en marcha indiscrimi-
nadamente una estrategia para completar |
la pagina tanto si eso hacia que la tarea se

resolviera adecuadamente (tuviera «senti
do») como si no. Los alumnos con bajo ni
vel de rendimiento parecian carecer de
estrategias metacognitivas (habilidad y co-
nocimientos necesarios para adecuar el tra-
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bajo a las caracteristicas de la tarea y para
evaluar la propia tarea). Pueden avanzar
con los «faroles apagados» por largos tre-

" chos de la actividad (como si hubieran asu-

mido cognitiva y afectivamente que la «no
claridad operativa» fuera su inevitable com-
pafiero de viaje). Incluso son los alumnos
que menos ayuda piden para resolver las
dificultades que les pudieran surgir. Por
contra una de las caracteristicas de los
alumnos de alto rendimiento es que dan
més la lata, preguntan mas, son més ca-
paces de identificar una situacién como pro-
blematica y de resolverla pidiendo ayuda.

Esto nos lleva inmediatamente a dos
consideraciones generales:

— la percepcidn de la tarea incluye, en
primer lugar, el entender adecuadamente
la demanda (qué se nos pide y qué propé-
sito tiene lo que se nos pide) y anticipar
mentalmente un posible itinerario de reso-
lucién de la misma. Esa clarividencia del
proceso a seguir tiene mucho que ver con
las experiencias previas y con la «gufa di-
déctica» suministrada anteriormente. En
caso contrario se produce una situacién de
incertidumbre que suele perjudicar més a
los alumnos menos capaces y motivados.

. — la percepcién de la tarea incluye, en
segundo lugar, la consciencia sobre la ac-
¢ién que se esté llevando a cabo, una vez
que la tarea se ha iniciado. Podemos in-
¢luir también aqui la valoracién que el su-
jeto hace del resultado logrado (sea un
nuevo conocimiento o un producto tan-

gible).

En el primer caso estamos hablando de
#0mo el aprendiz entiende lo que ha de

hacer (percepcidn anticipada de la tarea),
en el segundo de cémo ve y valora lo que
estd realmente haciendo (percepcién de la
propia actuacién). En ambos casos esta-
mos hablando de condiciones bdsicas para
un buen aprendizaje. En ambos casos es-
tamos hablando de aspectos que tienen que
ver con la forma en que los profesores or-
ganicemos el contexto y los procesos de en-
sefianza-aprendizaje.

La forma en que los estudiantes conci-
ben el trabajo a desarrollar y su sentido no
depende sélo de ellos y ellas. Es, mds bien,
el resultado de la accién combinada de la
intervencién del profesor y de las -capaci-
dades y experiencias previas de aprendi-
zaje de los alumnos. Por eso resulta tan
importante insistir en el importante papel
que los profesores desempefiamos en la de-
finicién del proceso de aprendizaje. No sélo
estamos comprometidos con la ensefianza
{explicar nuestra materia de forma que los
alumnos la entiendan y practiquen) sino
con el aprendizaje (guiar el proceso perso-
nal de adquisicién y asimilacién de los nue-
vos significados y habilidades por parte de
los alumnos).

La investigacién sobre los procesos de
aprendizaje tiende a confirmar que, en ge-
neral, los propios aprendices no sélo son
conscientes de su particular estilo de apren-
der (es algo que pueden relatar: ¢6mo ma-
nejan la atencién, qué tipo de estrategia
han utilizado para resolver un problema,
qué han hecho en cada caso y por qué, etc.)
sino que son igualmente conscientes de qué
tales habilidades influyen en su rendi-
miento.

Esta capacidad metacognitiva estd pre-
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sente ya desde la Educacién Infantil. Una
de las rutinas ordinarias en las clases de
infantil es que los nifios explican a sus
maestras qué es lo que van a hacer y cémo
piensan hacerlo. Y posteriormente, una vez
finalizada la actuacién, vuelven otra vez
con su trabajo y cuentan qué es aquello,
¢6mo lo han hecho y qué cosas les han
gustado mas hacerlas. En definitiva es el
comienzo de este esfuerzo metacognitivo.
Es esta etapa no se suele pasar, obviamen-
te, del nivel descriptivo (aunque con fre-
cuencia los nifios y nifias son capaces de
explicar también qué cosas han hecho mal
y c6mo deberian haberlo hecho para que el
resultado mejorara), pero a medida que se
va ganando en experiencia y en capacidad
analitica los alumnos son capaces de intro-
ducir referentes mds normativos y entrar
a juzgar la pertinencia o no de las estrate-
gias empleadas.

Y dos cosas mas cabria apuntar aquf:

a) el grado de percepcién que los estu-
diantes tienen y su capacidad para relatar
sus estrategias (esto es el nivel de cons-
ciencia respecto al tipo de estrategias que
ponen en marcha) correlaciona positiva-
mente con el nivel de rendimiento obteni-
do (Peterson y Swing [17]; Peterson, Swing,
Stark y Wass [18]).

b) la forma en que los estudiantes per-
ciben las estrategias a utilizar no siempre
coincide con la intencién de los profesores
al organizar la estrategia de aprendizaje :
variaciones introducidas por el profesor de
cara a diversificar las operaciones menta-
les de los alumnos pueden ser percibidas
por éstos como pertenecientes a un tipo de
demanda tnico y, a la inversa, ejercicios

pretendidamente similares por parte del
profesor pueden ser vistos por los alumnos
como tareas que implican distintos tipos
de estrategias (Winne y Marx [19]).

En conclusién, la importancia de este
factor perceptivo lo que deja sentada es la
necesidad de clarificacién de las tareas de
aprendizaje y la importancia de la actua-

cion orientadora por parte del profesor con

respecto al proceso cognitivo y- meta-

cognitivo que los estudiantes realizan (Tri-

llo [20]).

Y estamos nuevamente ante la morale- | '

ja central de esta historia: la madre del

cordero reside en un «auevo» concepto de

ensefianza que no reduzca su sentido a la
mera exposicién-explicacién de la materia.

4) En cuarto lugar, el aprendizaje de
los sujetos se ve condicionado por la parti- 4
cular «negociacion de expectativas» que se

produce entre profesores y alumnos.

La obra de Roshental y Jacobson [21]

con su mito de Pygmalion supuso un im- _
portante desafio para teéricos y practi- |

cos de la ensefianza. Pensar que la idea

que uno se haga de sus alumnos va a ac- |

tuar como una especie de «profecia» que se

cumple no deja, ciertamente, de ser per- ;

turbador para cualquier profesional,

La tendencia a la tipificacion prematu- §
ra y a catalogar a nuestros estudiantes se- |
gn criterios borrosos esté incorporada a §
nuestra cultura profesional. No en vano
sefiala Doyle [22] que la tendencia a agru- |
par («chunking») es uno de los mecanis-
mos a través de los que los profesores &

intentamos neutralizar la complejidad y di-

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

versidad presentes en el aula. En ese agru-
pamiento inmediatamente diferenciamos
(segln la particular orientacién personal
de cada uno de nosotros) a los alumnos
prillantes de los torpes, a los atentos de los
distraidos, a los «buenos» y obedientes de
los «malos» e indisciplinados. Y todo ello
no puede dejar de traslucirse en los men-
sajes que les transmitimos.

Un importante cuerpo de la literatura
sobre el aprendizaje se ha referido al nivel
de expectativas de los propios estudiantes
y a la percepcién que ellos tienen de las
expectativas que sobre ellos poseen sus pro-
fesores (la ensefianza desde el interaccio-
nismo simbdlico).

Los alumnos perciben, por gjemplo, di-
ferencias en la forma que tienen los profe-
sores de tratarles en funcién de sus
resultados escolares (véase Weinstein [23]
para una revisién de trabajos sobre esta
cuestion): esa diferencia se muestra en que,
segin los estudiantes, los profesores espe-
ran més y exigen mis a los alumnos de
mejores resultados académicos a los que
también otorgan un tratamiento especial
(les conceden ciertos privilegios).

= Se ha encontrado también, en nifios y
nifias de los primeros cursos, que ellos va-
loran més en ellos mismos aquellos aspec-
tos que mas valoran sus profesores (el
autoconcepto sobre la propia habilidad y
capacidad de rendimiento se construye a
partir de la informacién explicita e implici-
taque los profesores les suministramos).

-~ La transmisién de las expectativas no

siempre se apoya en mensajes positivos o
Begativos sobre la habilidad de cada estu-

diante. Resumiendo diversos estudios so-
bre el tema, Wittrock [24] constata que los
alumnos perciben las diferencias a través
de diversas connotaciones de la relacién
profesor-alumnos. Perciben, por ejemplo,
que los alumnos de bajo rendimiento tie-
nen menos oportunidades de intervenir en
clase pero que, sin embargo, los profesores
los atienden mds y se preocupan més por
ellos: les suministran mayor nivel de di-
reccién de la tarea, més reglas, y mds tra-
bajo (en ese sentido una atencién especial
por parte del profesor sirve también para
«tipificar» indirectamente al alumno ayu-
dado como «necesitado»). Perciben también
que los de mejor rendimiento cuentan con
mayor campo de maniobra, se les ofrecen
mas oportunidades para intervenir, tienen
mayor posibilidad de eleccién, etc. Los
alumnos ven a los de mejor rendimiento
como mas populares, amistosos, atentos,
independientes y exitosos que los de bajo
rendimiento.

También se producen claras diferencias
en la dimensién confirmacién - descon-
firmacién personal (consciente e inconscien-
te) en los mensajes que los profesores
transmitimos a los alumnos «preferidos» y
a aquellos otros catalogados como «proble-
méticos» (Quintin Alvarez) {25].

Dos componentes de las expectativas de
los profesores han sido destacados como de
especial influencia en el rendimiento de los
alumnos. Tal influencia se ejerce a través
de la mediacién o interferencia que la for-
ma en que éstos viven tales expectativas
proyecta sobre el proceso de aprendizaje
(Cooper) [26]:

¢ la derivacién de las expectativas
- en refuerzos de un signo u otro.
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* la contingencia de las expectati-
vas-refuerzos con el propio comporta-
miento,

Segiin el modelo de Cooper los estu-
diantes sobre los que los profesores man-
tienen alto nivel de expectativas reciben
refuerzos positivos y tales refuerzos son
contingentes (esto es, coherentes, propor-
cionadas) con su trabajo. Los estudiantes
con bajo nivel de expectativas por parte de
sus profesores reciben menos refuerzos po-
sitivos y més negativos o pueden no reci-
bir refuerzo alguno o refuerzos no
contingentes con su esfiierzo en las tareas.
Para con ellos, los refuerzos estdn centra-
dos sobre todo en el orden en la clase, Ve-
remos més detenidamente este tipo de
efectos al hablar de la atribucién en el pun-
to siguiente.

No queda lejos esta problemética de la
situacién que narran en la actualidad los
profesores (sobre todo los que trabajan en
la etapa de la ESO) con respecto a sus
clases: los grandes problemas que tiene
para mantener el control de la clase frente
al reto constante de alumnos provocadores
¥ poco motivados.

Uno de los aspectos més preocupantes
de esta situacién tiene que ver, desde mi
punto de vista, con esta cuestién de las
expectativas. Siendo como son extremada-
mente criticos los profesores con respecto
a sus alumnos, es seguro que su relacién
ha de estar fuertemente saturada de men-
sajes (explicitos o implicitos) de descalifi-
cacién: «no sirven para estudiar», «no
deberian seguir en el colegio», «no hacen
sino crear problemas y perjudicar a los bue-
nos alumnos», etc. Parece un intercambio

de expectativas muy problematizador y del I

que, a buen seguro, cuesta mucho salir.

Algo parecido va a suceder, si se llega a
poner en marcha, con la diversificacién de

los alumnos en clases de diversos ritmos °
(los més adelantados en las clases de listos
y los més retrasados en clases de lentos),
Lo que dicho proceso diferenciador supone
de «etiquetaje» y de mensaje descalificador
habr4 de provocar sin duda efectos negati- |
vos sobre sus expectativas. Ya veremos si |
a la larga no es peor el remedio que la

enfermedad.

Una constatacién importante con res-

pecto a este intercambio de expectativas
entre profesores y alumnos es que sus efec-
tos sobre el aprendizaje de los alumnos tie-
ne un fuerte sentido individual. Esto es,

afectan més a individuos concretos (y por § -
tanto en funcién de relaciones diddicas pro-
fesor-alumno) que al conjunto de una clase |
o un grupo (Wittrock). Dentro de un mis- §
mo grupo los estudiantes responden de ma-
nera muy diversas a las expectativas del
profesor, a su modo de guiar el aprendiza- ;
je, a los refuerzos, etc. Esto quiere decir 4
que los alumnos procesan de manera auté- 3
noma y generalmente autoreferida (en fun- §
cién de la propia experiencia anterior) las §
Intervenciénes técnicas y las transacciones
de todo tipo que en el proceso de ensefian- :
za se generan (demandas mutuas, inter- §
cambios verbales y no verbales, procesos 1
de simpatia o de separacién, de apoyo o de
exigencia, efc.). Los mismos recursos pues- §
tos en marcha por el profesor generan dis- §
tinto tipo de procesos. De esta manera los ]
procesos de ensefianza-aprendizaje se con-
vierten paralelamente en procesos de
aprendizaje mutuo (profesores y alumnos

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

ge estudian y definen unas modalidades
de relacién a base de aproximaciones suce-

sivas).

Este sentido individual de la influencia
no anula, de todas maneras, las abundan-
tes evidencias empiricas sobre el diferente
trato que los profesores dan a ciertos tipos
de estudiantes (de alto y bajo rendimiento,
de conducta adaptada o desadaptada, en
funcién de su «<background» social, de su
grupo étnico, etc.).

La cuestién bdsica que se nos plantea
como profesores estriba en saber adoptar
una distancia critica respecto a nuestros
propios patrones de relacién con los alum-
nos de la clase y a la vez en tratar de
disefiar (en la corta medida en que una
relacién es disefiable) modos de relacién
personalizados con los alumnos como suje-
tos individuales (procesadores singulares
de sus intentos de influencia en el aprendi-
zaje).

En resumidas cuentas, el aprendizaje,
desde la perspectiva del alumno, constitu-
ye una «negociacién de expectativas»
(Mead) [27]. Expectativas que con frecuen-
da suelen cortocircuitarse y a generar pro-
cesos de «puntuacién relacional»
contradictorios: «como esperan menos de
mi rindo menos y al rendir menos confir-
mo que no se puede esperar mucho de mi»
[28]: tercer axioma de la comunicacién).

5) Otro factor importante por su inci-
dencia en el aprendizaje de los alumnos es
el que se refiere a los procesos de atribu-
¢ion.

- % La dindmica atribucional del proceso de
- ensefianza-aprendizaje condiciona el desa-

rrollo de dicho proceso en la medida en
que la propia motivacién para la participa-
cién y el rendimiento adquiere «sentido»
en funcién de a qué se atribuya la causa
del propio éxito o fracaso. Asf pues, los pro-
cesos de atribucién se asientan sobre tres
conceptos bésicos : habilidad, esfuerzo y
éxito.

Durante los primeros afios de su esco-
laridad los nifios no diferencian entre los
tres aspectos ni establecen relaciones de
causa-efecto entre ellos. Pero a medida que
se van desarrollando van siendo mas capa-
ces de discriminar y de establecer relacio-
nes de conexién enfre las tres. Esas
relaciones percibidas actiian como un im-
portante mediador cognitivo del rendimien-
to escolar.

La experiencia cotidiana en las escue-
las y en las familias nos coloca ante situa-
ciones en las que la atribucién estd jugando
un papel fundamental como elemento de
explicacién de lo sucedido. Es el caso del
chico o chica que no ha superado una prue-
ba y que estd convencido de que ha sido
por culpa de su profesor que es un impre-
sentable y que le tiene una mania
inmisericorde desde hace bastante tiempo.
O el otro o la otra que asumen resignados
su fracaso porque entienden que él o ella
no valen para eso y que no serian capaces
de hacerlo bien por mucho que se esforza-
ran (lo viven mds como una cuestién de
capacidad que de esfuerzo o de estrategia
de estudio).

Al final, los éxitos los puede atribuir
uno bien a su capacidad natural (asume
que no le cuesta un gran esfuerzo apren-
der porque es muy inteligente), bien al es-
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fuerzo realizado (se lo ha merecido y por
eso ha tenido éxito) bien a la condescen-
dencia de sus profesores (da lo mismo lo
que haga, al final me aprueban).

Con la vivencia del fracaso acontece otro
tanto. También en este caso yo lo puedo
atribuir a mi incapacidad natural (frente a
lo que nada puedo hacer), a que no me he
esforzado lo suficiente (lo cual si tiene re-
medio) o a las injusticias cometidas por los
demas (frente a lo cual tampoco tengo nada
que hacer),

Desde la perspectiva de la teoria de lo
atribucién se ha arrojado nueva luz sobre
diversos componentes de las estrategias
didacticas como son los refuerzos, las ala-
banzas, la motivacién y participacién de
los alumnos, ete. El alumno necesita perci-
bir las relaciones de contingencia entre ha-
bilidad y éxito y entre esfuerzo y éxito para
sentirse implicado en las tareas. Ni los re-
fuerzos, ni las alabanzas, ni los éxitos gjer-
cen de por si mismos efectos destacables
en el aprendizaje sino efectos mediados por
¢bmo y a qué los atribuya el alumno: si a
su propio mérito o a factores casuales o a
un reparto indiscriminado y sin criterio por
parte del profesor.

Las lineas de investigacién dentro de
este dmbito tanto en torno al locus of con-
trol como. al desamparo aprendido concre-
tan ain mas las derivaciones didacticas de
la atribucién. Se suele sefialar que el he-
cho de que los alumnos perciban la rela-
cién habilidad-éxito y esfuerzo-éxito bajo
su propio control mejora mucho su motiva-
cién e implicacién en las tareas de apren-
dizaje. Desde una perspectiva cognitiva la
percepcién de la contingencia (o «causa-

lidad» en términos de Weiner [29]) entre

habilidad y esfuerzo por un lado ¥y resulta-
dos del aprendizaje (incluidos ahi tanto log
resultados en sf como sus efectos a nivel
de alabanzas, refuerzos, etc.) por el otro,
aparece como un elemento clave.

Wittrock [30] sefialaba al respecto:

«una hipétesis que surge de este mo- ]
delo atribucional y de otros relaciona- |
dos con él es que los estudiantes se
veran fuertemente motivados a conti-
nuar en el aprendizaje si ellos atribu-
yen el éxito o fracaso a su esfuerzo o |
falta de esfuerzo més que a factores so-
bre los que ellos no tienen posibilidad |
de ejercer control, como por ejemplo su

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

auténticos protagonistas de su trabajo,

* negociar con ellos el sentido del
éxito o fracaso de sus resultados,

* introducir procesos de metaco-
municacién para analizar qué tipo de
lectura se estd realizando sobre los re-
fuerzos, distribucién de tareas, etc. que
el profesor realiza,

¢ incorporar modalidades metodo-
logicas basadas en contratos o acuer-
dos previos («compromise de dedica-
cién», lo han denominado algunos) en
el que queden claramente establecidos
los compromisos que profesor y alumno
asumen para el desarrollo de la ma-

- teria.

Autores como McCombs [32], Wang

(33] y otros, han desarrollado programas
dirigidos a fomentar en los estudiante; la
percepcién de que son ellos quienes ejer-
cen el control en su aprendizaje (o que los
resultados logrados dependen de ellos y no
de fuerzas externas e incontrolables) y
para dotarlos de téenicas adecuadas para
poner realmente en préctica tal asuncién
(saberse plantear objetivos realistas, saber
controlar su tiempo de aprendizaje, po-
seer estrategias de aprendizaje adecuadas,
~ desarrollar habilidades metacognitivas,
ete.).

habilidad, suerte u otra gente».

La importancia de este aspecto en el |
aprendizaje de los alumnos (como estruc- I
tura mediadora que genera o disipa el es- 4
fuerzo, la motivacién y la responsabilidad
hacia las tareas escolares) es doble. Por un |
lado por su gran impacto en el aprendizaje
(Nowicki y Strickland [31] sefialaban que 3
las medidas de locus of control predicen ¢
mejor el rendimiento académico que las 2
medidas de inteligencia) y, por el otro que g
es el que aqui nos interesa destacar, porlo §
que sugieren-implican de procesos de in- :
tervencién diddctica. Esa Did4ctica que es- 4
tamos situando como puesta a disposicién 1
del aprendizaje. 3

- 6) Finalmente otro aspecto al que se

le ha venido concediendo notable impor-

tancia en las tareas de aprendizaje es a la
afencidn.

Las consecuencias para la did4ctica son 2

" La atencién se ha abordado desde dos
obvias: &

Perspectivas:

* importancia de transmitir a los &

_ * los modelos del mastery learning
alumnos la idea de que ellos son los ]

'Y otros centrados en el tiempo que el

alumno se entregaba a la tarea (time

. on task) utilizaron una versién objetiva
y externa de la atencién (el tiempo que
el alumno permanecia «aparentemen-
te» implicado en la tarea),

* los modelos cognitives se han
acercado a la atencion desde una ver-
sién subjetiva e interna de la atencién
(la atencién como el tiempo «real» que
los sujetos cuentan haber dedicado a
las tareas y ademds como la forma en
que han abordado los datos o informa-
ciones suministradas, esto es, como es-
trategia cognitiva).

En la actualidad estdn apareciendo otro
tipo de enfoques mixtos en los que se inte-
gran los planteamientos cognitivos con
otros de orientacion humanistica. Ferre
Laevers [34] ha utilizado el criterio de «m-
plicacién» (involvement) y <bienestar» (well
being) para determinar hasta qué punto
los nifios pequefios estdn realmente meti-
dos en las actividades que se est4n llevan-
do a cabo. Este autor ha desarrollado una
escala para observar el nivel logrado en
ambas dimensiones tanto por parte de cada
nifio (target children) como en relacién al
clima de la clase.

Muchos de los problemas de aprendiza-
je pueden ser abordados desde la perspec-
tiva de la atencién. Desde luego los
referidos a las distracciones y falta de con-
centracién, pero también otros méds com-
plejos en los que esa dispersién atencional
es s6lo uno de los sintomas.

En cualquier caso la atencién (en el sen-
tido de implicacién real y con «sentido») en
las tareas aparece como una nueva estruc-
tura cognitiva de mediacién que los alum-
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nos sitian entre ensefianza y aprendizaje
¥y & la que hay que prestar la correspon-
diente consideracién desde la Didactica. A
nivel practico junto a estrategias cognitivas
especificas suelen sefialarse como técticas
concretas para mejorar la atencién de los
alumnos:

* la introduccién de preguntas (ini-
ciales, a lo largo de la actividad y fina-
les) y las referencias personales:
pronombres, referencias especificas a
personas concretas, etc. (Fernandez
Huerta [35]). El papel ejercido por unas
y otras no es similar : las preguntas
iniciales y durante el proceso facilitan
el centrarse en las cuestiones relevan-
tes de la tarea, mientras que las pre-
guntas finales facilitan la comprensién
global de la tarea incluyendo la posibi-
lidad de discriminar entre informacién
relevante y no relevante (Boker [36]).

* el sefialamiento claro del objeti-
Vo que se persigue en la tarea es otro
aspecto que facilita la atencién. Tam-
bién lo hace el suministro, durante el
desarrollo de la tarea, de guias de
«centramiento». Parece comprobado que
las orientaciones conductuales son mas
reforzadoras de la atencién que las mas
genéricas y vagas; las que se refieren a
aspectos objetivos de la tarea (c6mo ha-
cer) son también més eficaces, a nivel
de atencién real, que las que se refie-
ren a criterios u orientaciones comple-
jas (importancia de hacer algo, método
general, etc.).

* otras estrategias del tipo de se-
fialamiento de la idea principal, subra-
yado, hacer resiimenes, copiar la tarea,

etc. han demostrado también ser efica-
ces en el desarrollo de la atencién en

cuanto proceso cognitivo (Weinstein y
Mayer [37)).

* en general, la incorporacién de
los organizadores previos ayudan a
descodificar més adecuadamente la in-
formacién y a centrarse en sus aspectos
importantes.

3.2. Referentes sociales del
aprendizaje

Como ya qued recogido en el encabe-
zamiento de las dimensiones cognitivas, el
aprendizaje abarca también otros aspectos
de gran interés para la Didéctica y los pro-
fesores.

En este apartado quisiera referirme a

algunos de esos aspectos que considero de
notable interés a la hora de poder concebir
y articular innovaciones destinadas a me-
jorar el aprendizaje de los alumnos.

No entraré por falta de espacio y por- §
que seguramente ni es éste el lugar ni yo
soy la persona mas adecuada para hacerlo, §
en consideraciones genéricas sobre la in- §
fluencia del contexto social (clase social, }

nivel socioecondmico, eédigo lingufstico, per-

tenencia a un grupo étnico o cultural mi- 3
noritario, ubicacién geografica de la familia, §
etc.) en el aprendizaje. Tampoco entraré |
en consideraciones de tipo politico o ideolé- 3

gico sobre la presién que las nuevas ideo-
logias posmodernas y neoliberales ejercen
sobre el desarrollo de las politicas educati-
vas. Obviamente, siempre hay que hacer

referencia, aunque sea indirecta a ese tipo

de factores. Pero al menos en este caso, mi
marco de referencia es mucho més reduci
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do, mds préximo a las précticas concretas
que se desarrollan en las aulas. En ellas
me centraré.

Voy a referirme en este apartado a los
siguientes condicionantes sociales del
aprendizaje:

3.2.1. El origen familiar como
«contexto de condiciones» para el
aprendizaje

No cabe duda de que uno de los aspec-
tos fundamentales por su influencia en el
proceso de desarrollo y aprendizaje de los
sujetos es el que se refiere a su origen so-
cial. Cada medio social posee unos recur-
sos culturales, econémicos, de facilidad de
vida, etc. que acaban influyendo de una
manera clara en la forma en que los alum-
nos afrontan su vida escolar y resuelven
los problemas que ésta plantea.

El famoso «Informe Coleman» [38] de
los afios 60 traté de justificar, en EEUU,
que en realidad la escuela, fuera cual fue-
ra su calidad, apenas si influia en el pro-
venir académico de los alumnos. Se podia
predecir, con un altisimo porcentaje de

- acierto, quiénes tendrian éxito y quienes

fracasarian en la escuela con sélo tomar
en consideracién las caracteristicas de su

. origen social.

También los estudios de la escuela so-

. ciolégica francesa y alemana insistieron en
- el-papel de los codigos sociolingiiisticos en
- los resultados del aprendizaje. Todavia hoy

- dia en Galicia, por ejemplo, el debate sobre
cultura rural - cultura urbana y sobre c6-
digo lingiiistico gallego frente a castellano
ormarfa parte de ese mismo enfoque: la

clase social y el contexto cultural influyen
en el aprendizaje. Al mismo orden de con-
sideraciones pertenecen los analisis sobre
problemas de rendimiento académico en los
grupos étnicos o culturales minoritarios en
los pafses europeos.

Pero, como ya dije, yo no voy a entrar
mucho en estos aspectos. Acepto que se
trata, sin duda, de cuestiones fundamen-
tales. Pero su virtual modificacién (sobre
todo en lo que se refiere al aspecto social)
depende més de las politicas educativas
que de la intervencién profesional de los
profesores en sus clases.

Lo que si quisiera resaltar aqui es la
enorme relevancia del que podriamos de-
nominar tridngulo del rendimiento:

Rendimiento escolar = sujeto + familia
+ profesor o institucién escolar.

Dicho en palabras sencillas: cuando las
tres condiciones se dan en grado dptimo
(los estudiantes se han desarrollado con
un nivel de capacidades adecuado, perte-
necen a unas familias bien ajustadas y
culturalmente desarrolladas y asisten a
unas buenas escuelas) no cabe prever pro-
blemas especiales en el rendimiento esco-
lar. Los problemas comienzan cuando
alguno de esos vectores se halla en una
situacién deficitaria (o los sujetos presen-
tan déficits, o las familias no estén en con-
diciones de ayudarlos, o las escuelas a las
que asisten no desarrollan bien su funcién).
Aun asi los problemas en uno de los ejes
podrian neutralizarse si los otros desarro-
llan acciones compensatorias (ante nifios
con problemas, las familias o sus profeso-
res pueden intensificar su ayuda; ante es-
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cuelas que no funcionan como debieran pue-
den ser los padres lo que complementen el
apoyo que allf no se les ofrece).

Los problemas se hacen tanto mas fuer-
tes cuantos mas de esos ejes estan funcio-
nando deficitariamente. Si los alumnos son
brillantes puede que logren superar por
ellos mismos los déficits familiares y esco-
lares. Nifios medianos con buenas escue-
las pueden también ir llevando adecua-
damente el proceso escolar pese a que sus
familias no estén en condiciones de ayu-
darles. Igualmente, nifios medianos con
buenas familias pueden realizar un buen
desarrollo escolar aunque la atencién que
les preste la escuela no sea tan buena como
seria de desear. Buenas familias y buenas
escuelas pueden hacer mucho por conse-
guir un buen desarrollo personal y acadé-
mico de los nifios aunque estos presenten
algin tipo de necesidad educativa especial.

El problema se hace grave cuando esa
complementacién no es posible porque dos
de esos ejes (o los tres) se hallan en posi-
ciones deficitarias.

Y esto nos lleva a consideraciones prac-
ticas para la gestién del aprendizaje esco-
lar que ya han ido apareciendo en puntos
anteriores:

* cuanto menor sea el apoyo y guia
del aprendizaje por parte del profesor ma-
yor habra de ser el de la familia (para com-
pensarlo).

* cuando ni profesor ni familia fun-
cionan bien como guias de su aprendizaje,
todo el peso del rendimiento queda en ma-
nos del propio sujeto. Su desarrollo escolar
dependera exclusivamente de su capacidad
para autogestionar su aprendizaje.

* los profesores a titulo individual son
incapaces de neutralizar los efectos de las
carencias de origen social. Este tipo de cir-
cunstancias requieren, a nivel mas gene-
ral, de una politica educativa equilibradora
¥, a nivel mas institucional, toda una serie
de dispositivos y medidas de la institucién
que permitan ir afrontando el tema antes
de que resulte irreversible.

3.2.2. La interaccion y el aprendizaje
coral como componentes basicos de
esa dimension social del aprendizaje

Frente al sentido més personalista y
subjetivo de los procesos de aprendizaje de-
fendida por Piaget, ha ido destacéndose en
los tltimos afios el componente social del
aprendizaje remarcado por Vigotski.

_ Podriamos decir que, en dltimo térmi-

no, es el sujeto individual el que aprende y
asimila cada nueva adquisicién. Pero eso
no nos debe hacer olvidar que para que
esa adquisicién individual se produzca,. el
sujeto obtiene e intercambia informacién
en el marco de sus relaciones con los de-
més. Por eso suele acontecer que cuanto
mds rica sea dicha interaccion, cuanto més
se convierta en espacio de intercambios (de
experiencias, de ideas previas, de hipéte-
sis, de creencias, de dudas, etc.) més y me-
jor se habilita a cada sujeto a que vaya
elaborando su propio aprendizaje a partir
del cotejo de sus ideas y experiencia (sus
conocimientos previos) con las de los de-
més.

En este sentido diversas iniciativas han
demostrado ser validas como recurso para
optimizar (en la medida de lo posible) las
condiciones del aprendizaje:

* ampliacién del tiempo escolar. La
experiencia italiana del tempo lungo, tempo
prolungato resulté muy positiva para aque-
llos sujetos con problemas escolares espe-
ciales.

* mayor nivel de acompafiamiento y
gufa de los estudiantes por parte de sus
profesores

¢ reforzamiento de las tutorfas (a ni-
vel individual y de grupo).

* establecimiento de programas de
ayuda mutua entre los estudiantes. El de-
sarrollo del peer tutoring como parte
sustantiva de muchas metodologias se ha
basado justamente en las grandes posibili-
dades que esa interaccién entre comparie-
ros abre de cara a la mejora del apren-
dizaje.

Situaciones de este tipo suelen ser muy
«visibles» entre los nifios. Cuando se les
ofrece la oportunidad de iniciar la conver-
sacién sobre algiin tema inmediatamente
comienzan a producir ideas que expresan
sus propios conocimientos sobre la mate-
ria (por qué sale el sol, cémo vuelan los

¢ establecimiento de programas de de-
sarrollo familiar de manera que los pro-
pios padres puedan participar activamente
apoyando el aprendizaje de sus hijos. Pro-
gramas como €l de Preescolar na casa han
tenido una notable incidencia positiva en
este sentido (Ferradas [39)).

aviones, por qué el perro de Félix tuvo ca-
chorros...). Las ideas de los nifios van flu-
yendo con facilidad y ellos mismos no tienen
empacho ninguno en retomar y repetir lo
que ha dicho el que hablé antes o en apor-
tar una idea nueva. En el proceso de ese
jugoso intercambio cada uno de ellos va

matizando sus propias ideas y al final es
probable que haya incorporado nuevos ma-
tices a lo que pensaba sobre esa cuestion.
Matices derivados de lo que los otros han
dicho (afirmando o negando posibilidades).
Asi, el conocimiento aunque se mantiene
como una adquisicién personal va surgien-
do de las aportaciones de los demas y del
contraste entre las propias ideas (cuando
ya se tienen) y las de los demads.

Pero también entre los adultos se pro-
duce el aprendizaje de un modo similar,
aunque en nuestro caso las ideas de los
demas pueden venirnos a través de otros
soportes (libros, documentos, medios
audiovisuales, etc.). Vamos construyendo
nuestras propias ideas y dando sentido a
nuestras experiencias a partir del contras-
te con las de los demaés.

De esta manera, lo que acaba consoli-
déndose como un aprendizaje individual
precisa de esa fase previa del aprendiza}je
coral. El grupo, y la interaccién entre quie-
nes lo componen, actia como catalizador
de ideas y experiencias que al hacerse pd-
blicas nos permiten reaccionar ante ellas y
tomar de ellas lo que nos parezca conve-
niente.

La consecuencia fundamental de esta
condicién del aprendizaje es la necesidad
de crear espacios y tiempos donde la
interaccién y el intercambio de ideas y ex-
periencias de los aprendices sea pomblg.
Con frecuencia los modelos de aprendizaje
«en soledad» resultan deficitarios de opor-
tunidades de interaccién, lo que acaba em-
pobreciendo las propias oportunidades. de
aprendizaje. Los sujetos acaban dependien-
do de su propio bagaje experiencial y co-
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rren el riesgo de ir desarrollando un siste-
ma de aprendizaje excesivamente endo-
gémico (sin la posibilidad de contrastar las
propias ideas preliminares y las propias
hipdtesis con las de los demas).

La experiencia que he tenido con alum-
nos de la UNED me reafirma en esta sen-
sacién. Se nota, con alguna frecuencia, que
sus ideas estan como cogidas por los pelos.
Como 1o han tenido la oportunidad de con-
trastarlas ni con la explicacién de un pro-
fesor ni con las aportaciones de otros
compafieros se produce en ellos un fuerte
sentimiento de inseguridad y una mayor
tendencia a la repeticién y dependencia de
los textos manejados.

3.2.3. Laimportancia del feed back
en los procesos de aprendizaje

Uno de los componentes «sociales» de
los procesos de aprendizaje tiene que ver
con las virtualidades de la retroalimenta-
cién suministrada desde fuera del propio
proceso y en el marco de esta interaccién a
la que me estoy refiriendo.

El feed back puede ser suministrado por
el profesor, por los compatieros, por la fa-
milias, etc. Juega, en todo caso, un impor-
tante papel como refuerzo, tanto cognitivo
como afectivo, en los procesos de aprendi-
zaje. En el ambito de lo cognitivo sirve como
indicacién y guia del camino a seguir puesto
que ofrece informacién sobre la actividad
desarrollada y su pertinencia, En el domi-
nio afectivo ejerce también una notable in-
fluencia en tanto que te lleva a vivenciar
sentimientos de éxito o fracaso y, también,
porque sirve de expresién de la presencia

¥ apoyo de los otros (especialmente impor-

tante en el caso de los profesores).

Es cierto que existe un tipo de feed back
autosuministrado y que surge de la propia
actividad desarrollada. Los aprendices se

ven reforzados positiva o negativamente

segin los efectos de la actividad desarro- |

llada. En este caso no es preciso la
interaccién con otras personas.

Muchos aprendizajes actuales de nues- »

tros alumnos se desarrollan en base a este
tipo de retroalimentacién. Por ejemplo,
muchos de los aprendizajes de informati-

ca: muchos chicos y chicas, incluso muy -

jévenes, pueden ponerse delante de un or-
denador o de una méaquina de juegos e ir
poco a poco aprendiendo su manejo hasta
llegar a dominarlo perfectamente. «Es cues-
tién, suelen decir, de echarle paciencia e ir
explorando las diversas posibilidades que
el propio programa te ofrece». En todo caso,
la diferencia entre este tipo de aprendiajes
y otros mas complejos es que en éstos se
trata de descubrir un camino que ya est4
trazado y que, ademds, posee una estruc-
tura logica. La cuestién estd pues en des-
cubrirla.

Uno de las expresiones mas importan-
tes de los refuerzos suministrados por los
docentes suele ser el que se refiere a lo
premios y castigos. La literatura especiali-
zada ha tratado profusamente los efectos,
con frecuencia contradictorios, de ese tipo
de intervenciones. No entraré aqui en su
andlisis. Pero si quisiera referirme, por su
particular significacién y posibilidad de ge-
neralizacién al tema de la alabanza en los
procesos de aprendizaje.

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

Parece fuera de toda duda la particular
incidencia que los sistemas de refuerzo, y
en particular la alabanza, ejercen sobre el
aprendizaje. Pero curiosamente no es el re-
fuerzo en si mismo quien causa la influen-
cia. Esta se ve condicionada por el
particular procesamiento individual que los
alumnos hacen de ella. De hecho, se logra-
ran unos efectos u otros en funcién de cémo
los alumnos los perciban y les den «senti-
do» personal.

Centrandonos en el caso de la alaban-

"z, suelen distinguirse dos dimensiones:

una dimensién de refuerzo (la alabanza ac-
tiia como refuerzo positivo de aquel tipo de
conductas que el profesor valora) y una
dimensién informativa (la alabanza fun-
ciona también como informacién, para el
sujeto alabado y para los otros que la escu-
chan, sobre cudl es la respuesta correcta y
la realizacién adecuada o la conducta es-
perada).

En la préctica escolar parece ser que
incide mds como estructura informativa
(propiciando aprendizajes vicarios en el con-
junto del grupo) que como estructura de
refuerzo, Brophy [40] realizé en su dia un
amplio estudio de cémo funciona la ala-
banza en el proceso de aprendizaje de los
alumnos. La conclusién de Brophy es que
llegariamos a saber realmente poco de la
incidencia de la alabanza si simplemente
vinculamos las alabanzas observadas con
los resultados en el aprendizaje (con fre-
cuencia los resultados observados son es-
¢asos, otras veces son contradictorios, y en
general su incidencia en la participacién y
desarrollo de las tareas varia de unos ca-
80s a otros, etc.). Por el contrario entender

la alabanza implica profundizar en el pro-

ceso de pensamiento del alumno a través
del cual él decodifica las alabanzas que él
mismo recibe y las que reciben sus compa-
fieros.

Desde esta perspectiva, la alabanza (y
también los otros refuerzos que el profesor
puede utilizar) desborda su puro sentido
de recurso técnico : se sitia en un contexto
personal y forma parte de la dindmica
relacional en que discurre el proceso de
ensefianza.

Asi la percepcién y los efectos de las
alabanzas usadas por los profesores depen-
den del nivel intelectual y de habilidades
de los sujetos, de sus estilos cognitivos, de
su nivel de rendimiento, de sus atribucio-
nes, de su edad y de su deseo de complacer
al profesor (Wittrock [41]). La alabanzas
tendran mayor efecto en el aprendizaje de
los sujetos (les harén sentirse mejor y par-
ticipar més en las actividades de clase) si
éstos las perciben como recibidas por su
propio mérito (Morine-Dershime [42]).

4, A modo de epilogo

En resumen el aprendizaje es un proce-
so complejo y mediado. Y entre las diferen-
tes estructuras de mediacién, el propio
estudiante es, con seguridad, la mas im-
portante por cuanto €l filtra los estimulos,
los organiza, los procesa, construye con ellos
los contenidos del aprendizaje y, al final,
opera partir de los contenidos, habilida-
des, etc., asimilados.

Por otro lado, la mediacién no sélo es
cognitiva. También se interpone entre en-
sefianza y resultados del aprendizaje una
mediacién afectiva {de tipo simbélico y
relacional),
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Para la mejora de la ensefianza es fun-
damental destacar este papel protagonista
del alumno en su aprendizaje. Y eso no
solo porque al sentirse protagonista mejo-
ra su rendimiento (teorfas del locus of con-
trol) sino porque, en cualquier caso, el
alumno interviene como «causa préxima»
de su propio aprendizaje, algo que resulta
imposible de sustituir por las estrategias
de ensefianza por elevado que sea su nivel
de eficacia.

Esta orientacién se ve, ademés, espe-
cialmente reforzada, por los planteamien-
tos cognitivistas en los que se han basado
las actuales propuestas curriculares espa-
folas. Como sefialan Weinstein y Mayer
[43] el modelo cognitivo trae consigo tres
cambios importantes en la concepcién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, a
saber:

a) en lugar de ver al alumno como al-
guien que graba pasivamente los estimu-
los que el profesor le presenta, se ve el
aprender como un proceso activo que ocu-
rre dentro del alumno y que es influido por
el aprendiz.

b) en lugar de ver los resultados del
aprendizaje como algo que depende princi-
palmente de lo que el profesor presenta o
hace, se ve tal resultado como algo que
depende tanto de la informacién que el pro-
fesor presenta como del proceso seguido por
el aprendiz para procesar tal informacién.

c) por tanto se configuran dos tipos de
actividad que condicionan el proceso de
aprender: las estrategias de ensefianza
(cémo se presenta el material en un tiem-
po y en una forma determinada) y las es-
trategias de aprendizaje (cémo el aprendiz
a través de su propia actividad organiza,
elabora y reproduce dicho material).

El aprendizaje es pues, en sentido es-
tricto, una actividad de quien aprende y
s6lo de é]. Pero siendo eso cierto no lo es
menos el hecho de que, en un contexto di-
déctico, el aprendizaje es efecto de un pro-
ceso vinculado a la ensefianza y, por tanto,

al profesor que la desempeiia.

Y esta consideracién nos sitda ante el

reto més importantes que los profesores
vamos a tener que asumir: ser capaces de
trascender nuestra propia posicién, nues-
tros conocimientos y nuestras experiencias
personales para ponernos en el lugar del
alumno que aprende. Frente al profesor de
pifién fijo que repite su disciplina afio tras
afo y al margen de cuales sean las parti-
culares circunstancias de los alumnos con
los que trabaja, debemos recuperar la me-
tafora del piloto (el kibernetés griego) que
va acomodando la marcha de la nave a las
diversas circunstancias del tiempo, oleaje,
condiciones del viaje, tipo de pasaje, ete.
Un colega y amigo de la Universidad de
Lovaina, Ferre Laevers, identifica esta cua-
lidad docente como «intuicion» didactica y
trata de desarrollarla como una de las com-
petencias bésicas de los docentes. En defi-
nitiva, se trata de esa capacidad de los
buenos docentes para comprender simul-
tdneamente la l6gica del proceso que trata
de ensefiar y la légica del proceso que es-
tdn siguiendo sus alumnos a la hora de
aprenderlo. Es desde esa percepcién en si-
multdneo que se puede ayudar al alumno
a descubrir por él mismo las dificultades.

Por eso las modernas tendencias
didécticas insisten en la necesidad de orien-
tar el proceso de aprendizaje hacia la «au-
tonomia del sujetor. En el aprender o
aprender radica ese equilibrio entre ense-

Estrategias didacticas orientadas al aprendizaje

fianza y aprendizaje al que se refiere el
titulo de esta reflexién. Ese es, a su vez, el
gran reto de la Didéctica y de los didactas.
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Summary:
Learning-centered teaching strategies.

This article stress the need of moving £
teaching strategies from curricular contents 2
to one more learning-based approach. One @
of the main challenges teachers have to 3
assume in the current conditions of §
schooling is just to become supporters of §
the student’s processes of learning.

Starting from the meaning of the
learning-based teaching as a general
referent for dydactics, nine factors
influencing learning processes are ana-
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