LAACC
EN EL AU
DE LAUN

ON DIDACTICA
| A. DESARROLLO

DAD DIDACTICA.

DESDE ELACCESO
A LAPRACTICAEN ELAULA

MIGUEL ANGEL CADRECHA CAPARROS



ANPE NACIONAL - Sindicato Independiente
ISBN: 84-933695-3-5

Deposito Legal: M. 17.825-2004

Grafinat, S.A.

Argos, 8 - 28037 Madrid



e
iINDICE DE MATERIAS

INDICE DE MATERIAS ...ttt ettt ave s 3
INTRODUGCCION ...ttt ettt ettt n e 5
|. CONCEPTO DE APRENDIZAJE Y SU EVOLUCION HISTORICA................... 7
1. RAICES flOSOfICAS.....cci it ’
2. Los inicios de la Psicologia de la EAUCACION ............coovvvvviviiiiiiiiiieiiiiiiieieeee 1C
3. La Consolidacién de la Psicologia de la EAucacion ..........cccccvvvevevvveeveeeeenenen. 11
4. La expansion de la Psicologia de la Educacion.............ccccccccvvvviiiiiii . 1!
5. Planteamientos de tranSIiCiON ...........uuuviiiiieiiiiiiiiiee e ee e 1
6. El procesamiento de 1a informacion .............ccooviiiieiiiiiiie e 18
7. Teorias descriptivas y prescriptitas del aprendizaje ............cccccevivieeeiiiieeeenne 2(
Il. PROPUES~TA DE UN MODELO INTEGRADO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJIE ...t 27
1. Estructura del modelo integrado de ensefianza-aprendizaje...............cccvvveeee.. 2
2. Las variables relacionadas con el modelo propuesto .........cccccceeeevieeevereevivnnnnnn. 2!
1. LAMOTIVACION ..ooiiiiiiie ettt e et eettte e ettt e et e e e e eatae e e e eatee e e s eaaee e e enreas 31
R 1Y = =T 2 3:
2. La percepcion de la COmpetencCia ...........oooeeeeeiiieii e 3
3. LaS AtriBUCIONES ..o 3¢
4. Las reaCcCiones €MOCIONAIES ..........uuiiiiiiiiiiiiiiiiie e e e 3
IV. LAPROGRAMACION DE METAS ... .ttiiiiitiieeeetiee e e eteeeeeeitee e eraee e es 41
1. Respuesta educativa a la diversidad .............cccveeeiiieiiiiiiiiiiieeeeeee e 4
2. El proyecto educativo de CeNtro ........cooeeiiiieiiiee e 44



% LAACCION DIDACTICAEN ELAULA

V. LOS METODOS DE ENSENANZA ..ot 51
1. ENSeNanza rePeUItIVA........cccuuuriiiiee ettt 5.
2. ENSeNanza eXPOSITIVA .....uuiiii i e e e e 5.
3. Ensefianza por desCubrimientO............uuvviiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee e 5!

VI. LAENSENANZA EXPOSITIVA ..ottt ettt ettt sn e 57

VII. TECNICAS DIDACTICAS EXPOSITIVAS: EXPLICACION ORAL............ 68

VIIl. TECNICAS DIDACTICAS EXPOSITIVAS: HIPERTEXTO .....vveveieeeeeeeee. 77

IX. TECNICAS DIDACTICAS EXPOSITIVAS: ESTUDIO DIRIGIDO................ 90

X. LAENSENANZA POR DESCUBRIMIENTO ....coveviiiiiieeeeeeeeeeeeee e 97
1. ODbjetivOs de apliCACION .........cocuiiiiiiieiee e 99
2. Objetivos de andlisis, sintesis y valoraCion ...........ccccvveeeeeeeeieniiiiiieee e 107

XI. TECNICAS DIDACTICAS POR DESCUBRIMIENTO: APLICACIONES

ALGORITMICAS ...ttt ae et e e e ere e 111
Xll. TECNICAS DIDACTICAS POR DESCUBRIMIENTO:
APLICACIONES HEURISTICAS.....ooviteeeeeee et 122
XlIl. TECNICAS DIDACTICAS POR DESCUBRIMIENTO:
INVESTIGACION ESCOLAR .....coviveceeceeeee ettt 131
XIV. TECNICAS DIDACTICAS POR DESCUBRIMIENTO:
INVESTIGACION ESCOLAR .....ooveiveeecteceeee et 155
1. La programacion educatiVa ............ccccceeeiiiiiiiiiiieeeee 15¢
2. La programaciOn d€ QUIA ...........eevveiieiiieeieieieeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e e e e e e e e e e ea e e 157
SC TN - U111 =Yoo [T F- 1o o= LU PPRRRR 158



INTRODUCCION

Calidad y diversidad son dos conceptos con entidad propia, pero en los modernos si
temas educativos tienen una estrecha relacién debido a que los niveles de calidad se |
tencian cuando se ponen en marcha proyectos de Centro capaces de atender mejor la
versidad de los alumnos. La atencién a los alumnos con una visién integradora tom
cuerpo a partir de las nuevas concepciones sobre la inteligencia y el aprendizaje; que <
ponen, en el caso de la inteligencia, pasar de una forma monolitica de abordarla, en te
minos de Cl, a entenderla de manera mas dindmica y capaz de recibir entrenamiento
sus destrezas, en términos de inteligencias multiples, lo que obliga a plantear propuest
educativas flexibles que permitan ensefiar para aprender mejor.

Por esta razon se han concebido las presentes notas o apuntes para el curso
ANPE-Sindicato Independiente «<LA ACCION DIDACTICA EN EL AULA. DES-
ARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA®omo un instrumento que acerque a los que
aspiran a ejercer la labor docente, como al profesorado en general unas lineas de ref
xion, al tiempo que pone en sus manos una serie de técnicas y estrategias que manifi
tan un modelo integrado de ensefianza-aprendizaje, que busca una mejor practica doc
te y con ello una mejor calidad de la ensefianza.

Estos apuntes son el resultado de la recopilacion de multiples experiencias, discusit
nes, reflexiones en el campo de la formacion permanente del profesorado que se h;
desarrollado en el ICE de Oviedo y en cursos anterior@NE& en Asturias; son una
recopilacién de apuntes, de notas y de vivencias que traen muchos y agradecidos recu
dos; pero al mismo tiempo intentan ser un resumen funcional de todo aquello para pc
ner, ahora, a disposicion de los profesionales de la enseflanza interesados un mate!
que trata de ser breve y Util para la practica docente. El texto se organiza en cuatro bl
ques tematicos:

a) La propuesta de un modelo integrado de ensefianza-aprendizaje, que se detiene el
problematica del aprendizaje, la motivacion, la programacién de metas y los método
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de ensefianza; se pretende una visién conjunta del problema educativo y se estab
Cen unos presupuestos para la accion didactica (apartados 1-5).

b) Una segunda parte dedicada a la ensefianza expositiva, donde se ofrecen los pre
puestos de sus técnicas didacticas: explicacion oral, hipertexto y estudic
dirigido,.(apartados 6-9).

¢) En la tercera parte se aborda la ensefianza por descubrimiento y se desarrollan s
técnicas didacticas en las aplicaciones algoritmicas, en las aplicaciones heuristicas
en la investigacion escolar. (apartados 10-13).

d) La ultima parte se dedica a la programacién en el aula y a las pautas de la organiz
cion y programacién de unidades didacticas, en las que intervendran las técnicas e
positivas y por descubrimiento antes tratadas. (apartado 14).

Los modelos de ensefianza que aqui se van a proponer estdn mediatizados, constl
dos y disefiados en funcién de unos objetivos que recogen de manera fundamental cc
tenidos de la realidad, y a través de las capacidades, graduados para niveles determi
dos de asimilacion. Se acepta el saber como dotado de un fin en si mismo y un valc
interno, apartdndonos de posiciones que tienen en cuenta puras destrezas operativ
porque, en este caso, todos los factores tendrian que ser medidos por su valor de int
cambio y el saber despojado de su valor interno. EI modelo de aprendizaje, que se pr
pone es un modelo explicito, con intencion integradora; dicho modelo entiende el aprer
dizaje como una secuencia que pasa por tres momentos: recepcidn activa, manejo de
informacion e integracion y generalizacion de lo aprendido; por ello se intenta que en to
dos los planteamientos didacticos nada quede al azar, a la improvisacién, al caprich
subjetivo. Se admite la posibilidad de circunstancias cambiantes de resistencias pers
nales y de variables ambientales; pero se han desarrollado, o al menos se ha pretendi
sin paliativos ni ocultamientos, mostrar los criterios con los que la practica docente pue
de y debe ser abordada.

En el fondo solo se pretende ser Util a los que se acercan a esta profesion de la en
flanza y a los que en ella estan, en un ir aprendiendo de manera continua y reposal
pero sin pausa.



I. CONCEPTO DE APRENDIZAJE Y SU EVOLUCION HISTORICA

La complejidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje ha supuesto que, a lo la
de la historia, diversos autores los hayan abordado desde diferentes Opticas, en ocas
nes incluso desde teorias contrapuestas, dado que son multiples las variables que int
vienen y que condicionan algin momento de este proceso.

1. Raices filoséficas La Psicologia no alcanzé el estatuto de disciplina autbnoma
hasta finales del sighoix. Formaba parte de la Filosofia, que era el campo del saber en
el que, hasta entonces, se debatian muchos de los temas que llegarian a integrarse €
cuerno de conocimientos psicologicos.

Desde el primer momento, los problemas referidos al aprendizaje estuvieron directs
mente vinculados con las teorias del conocimiento y con las caracteristicas que se le at
buian. El conocimiento ha sido, desde siempre, uno de los grandes debates de la Filos
fia, pudiendo decir, si se tienen en cuenta sus aspectos mas simples, que el conocimie
consiste en el acto por el que el sujeto aprehende, capta o representa un objeto.

Las distintas opciones filoséficas han surgido segun el papel que han otorgado al of
jeto, el que han asignado al sujeto y el que han atribuido a las formas de aprehensién
a los tipos de relacién y coexistencia entre sujeto y objeto. De esta manera, se conside
gque tienden hacia el idealismo todas aquellas concepciones que consideran al suje
como el factor determinante, mientras que el realismo esta caracterizado por el pred:
minio del objeto en sus distintas variedades. Entre las formas de aprehensidn destac
las que se atienen a procesos abstractivos, las que dan preferencia a criterios basicam
te asociacionistas y las que consideran la intuicibn como punto esencial de partida. |
marco de combinaciones responde de una manera bastante precisa al mapa de las dis
tas alternativas filosoficas.

1. En este capitulo seguimos la exposicion ya antes hecha en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CA-
DRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (20)Ensefiar para
aprender Ed. CCS / Madrid, pp. 49-84. Obra que se retoma en esta exposicion, que es dependiente de aqt
llas inolvidables jornadas de trabajo en el ICE de la Universidad de Oviedo con mis compafieros y amigos
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Asi, los dos grandes sistemas de la Antigliedad, el platonismo y el aristotelismo, pro
ponen teorias del conocimiento distintas y, en consecuencia, concepciones del apren
zaje diferentes. Sus planteamientos se mueven en el plano de las divergencias entre
idealismo y el realismo. Ambas posiciones seran mas tarde reformuladas por el racion:
lismo y el empirismpque se convertiran en los postulados tedricos de las que partiran
las posteriores teorias del aprendizaje.

Tanto para Platén (427-347 a.C.) como para Aristoteles (384-322 a.C.), el conoci:
miento estd intimamente ligado al gerla realidad de los objetos. Los grados y formas
de uno dependen de los grados y formas del otro. La ignorancia, desde el punto de vis
platénico, se corresponde con el «no ser», y la opinién con el «devenir».

Soélo lo que «es» absolutamente sera absolutamente «cognoscible». Pero este tipo
conocimiento y de ser, segun Platon, pertenece Unicamente a las ideas, el ser por ex
lencia, y a la inteligencia en donde aquéllas se hacen reflexivamente presentes. Las ide
no se construyen o elaboran, no se infieren de otras realidades previas, sino que, |
cuanto ser absoluto, tienen que estar ya en la mente.

Conocerlas es hacerlas presentes en la conciencia mediante el recuerdo. De esta r
nera, aprender consistira esencialmente en recordar lo previamente existente en el es
ritu. Platén formul6 la existencia de un sujeto gnoseoldgico, un sujeto del saber que, pc
encima del sujeto bioldgico y del sujeto psicologico, paso a ser el verdadero protagonis
ta del conocimiento, mas alla de las cosas puramente naturales y fisicas.

Aristoteles conservd la correlacion entre el conocimiento y el ser establecida por Pla
tén. Desplaza, sin embargo, los gragtms modos del ser al campo del mundo objetivo,
al mundo de las «sustancias» y al mundo de las cosas naturales. Las formas inteligibl
no existen en si mismas como indicaba Platon, sino que son las formas esenciales ent
didas como principios intrinsecos de la realidad.

Conocerlas es alcanzarlas y obtenerlas intelectualmente a partir de las cosas. La f¢
mula mediante la que se expresara en la escolastica esta correlacion es la misma, co
es sabido, con la que se define la verdad: «adaequatio intellectus et rei». El aprendiza
consiste ahora en seguir el mismo proceso inferencial del conocimiento. La clave nq
esta en el sujeto, sino en los objetos conocidos y en los principios que los constituyen.

El racionalismo posterior, que se inicia con R. Descartes (1596-1650), modifica la
doctrina de la identidad del conocer con el objeto del conocimiento, tal como habia sidq
originariamente formulada. La idea es ahora definida por Descartes como «la forma d
un pensamiento, por cuya inmediata percepcion tengo conocimiento de este pensamie
to». Es decir, la idea tiene realidad, en primer lugar y fundamentalmente, como «acto d
pensamiento» para el propio pensamiento. Desde este punto de vista, al margen de ¢
le pertenezcan también otros sentidos, se trata de propiedades y caracteristicas esenc
mente mentales. Las ideas basicas son innatas.
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Su origen y su valor no dependen de la experiencia sensible ni de la adecuacion a |
cosas de la naturaleza, sino que se fundan unicamente en la facultad de pensar.

El sujeto adquiere autonomia y la razén pasa a ser el criterio Gltimo de legitimacion
El mismo Descartes lo expresa de la manera siguiente: «.... siendo toda idea obra del ¢
piritu, su naturaleza es tal que no exige de suyo ninguna otra realidad formal que la gt
recibe del pensamiento, del cual es un modo»; y lo ilustra con el siguiente ejemplo: «e
mi espiritu encuentro dos ideas del sol muy diversas: una toma su origen de los sentid
y debe situarse en el género de las que he dicho vienen de fuera; segun ello, el sol me
rece pequefio en extremo; la otra proviene de las razones de la astronomia, es decir,
ciertas nociones nacidas conmigo, o bien elaboradas por mi de algin modo: segun ell
el sol me parece tafias veces mayor que la tierra.

Sin duda, esas dos ideas que yo formo del sol no pueden ser; las dos, semejantes
mismo sol; y la raz6n me impele a creer que la que procede inmediatamente de su af
riencia es, precisamente, la que le es mas digimil»

El empirismo, sin embargo, representado, entre otros, por J. Locke (1632-1708)
G. Berkeley (1685-1753), D. Hume (1711-1776) y J. S. Mill (1806-1873), niega la exis-
tencia de ideas innatas y considera que el valor del conocimiento sélo puede estar g
rantizado por la experiencia. La experiencia sera, en Ultima instancia, la fuente primor
dial del conocimiento y, en consecuencia, la base del aprendizaje. Los objetos sensibl
aseguran el pensamiento y le otorgan la validez de la que pueda disfrutar

E. Kant (1724-1804) llevo a cabo una sintesis de las corrientes racionalistas y emp
ristas. Admite la existencia de un mundo externo y multiple que se nos hace presen
bajo la forma y estructura de la mente. El principio fundamental de su teoria podria for
mularse en los siguientes términos: todo conocimiento comienza y arranca de la expt
riencia, «pero no todo lo que hay en el conocimiento procede de la experiencia». Las ct
sas no pueden conocerse tal y como son en si mismas, sino tal y como son percibidas

El sujeto desempefia un verdadero protagonismo gnoseoldgico. Hace que los objet
se muevan en torno a él y dependan de él, como explica en la Introducct@riti@da
de la Razon PuraPero para que su propia actividad cognoscitiva sea valida, necesita
que las «<impresiones» sensibles lleguen a producirse y a ser recibidas por el propio s
jeto.

El conocimiento es el resultado de una sintesis que se logra mediante la interaccic
de las «formas» del pensamiento y las «impresiones» sensibles. Las «formas», «catec
rias» y «conceptos» sin «impresiones» sensibles estan vacias, las «impresiones» set
bles y la experiencia sin «formas» y «categorias» son ciegas.

2 R. DESCARTES (1977Meditaciones Metafisicadll; Ed. Alfaguara / Madrid, pp. 35-36.
3 Muchas de las teorias conductistas va a basarse en algunas de las concepciones empiristas, mientr
gue las teorias cognoscitivas incorporan mas posturas racionalistas.
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Durante este periodo, las aplicaciones mas destacadas al campo educativo las reali:
G. E. Pestalozzi (1746-1827), que plantea la necesidad de una ensefianza centrada e
alumno cuyas caracteristicas individuales van a condicionar la planificacion del aprendizs
je, y J. F. Herbart (1776-1841), que concibe la actividad mental como un conjunto de expe
riencias medibles, y basa la educacién directamente en postulados psicoldgicos, tales col
la importancia que tiene la motivacion para predisponer al alumno hacia los aprendizajes
la necesidad de las sensaciones e ideas previas para integrar lo aprendido en la concier
del sujeto, en representaciones que guiaran experiencias posteriores

2. Los inicios de la Psicologia de la Educacion y su constitucion formiah Psicolo-

gia de la Educacion, entre 1880-1900, tiene una fuerte tendencia a distanciarse de la Filos
fia, aunque se tenga que hablar alin de una etapa de transicién de lo filoséfico a lo expe
mental. Apoyada en las aportaciones de la Psicologia del Desarrollo con el empleo ¢
nuevos métodos de investigacion por parte de figuras tan importantes como F. Galton (182
1911), que utilizé por primera vez los tests para medir la causa de las diferencias individus
les; G. S. Hall (1846-1924), considerado uno de los fundadores de la Psicologia Evolutivz
gue estimo la conveniencia de contar con el nivel de desarrollo infantil para abordar la ed
cacion del alumno, A. Binet (1857-1911), cuya aportacion fue decisiva para el estudio de la
diferencias individuales y la construccion de nuevas pruebas psicométricas, o W. Wunc
(1832-1920), que, aungue no llegd a grandes descubrimientos, sus estudios experimenta
de la mente en el laboratorio que fundd en 1879 en Leipzig fueron decisivos para instaur:
la experimentacion como método para adquirir y perfeccionar el conocimiento.

La aplicacion de los postulados psicolégicos a la practica escolar llegé de la man
del estructuralismo y del funcionalismd&eriodo que se caracteriza por el interés en
«psicologizar» el contexto educativo; sin embargo, el hecho de que el estructuralismc
debido a lo reducido de su programa, y el funcionalismo, por el contrario, a la excesiv:
amplitud de sus lineas de investigacion, no ofrecieran unos resultados convincentes, Iy
va al abandono de ambos y al ascenso del conductismo.

La Psicologia de la Educacién se constituye formalmente (1900-1920) en torno a do
concepciones de la educaciéon, una mas individualizada y otra socializadora.

4. Esta concepcion de J. F. Herbart sobre el aprendizaje tuvo gran influencia. Incluso esta presente ¢
teorias actuales, como la del «aprendizaje significativo», de D. P. Ausubel.

5. El estructuralismaepresentado por E. B. Titchener (1867-1927), postula que la mente esta estruc-
turada para almacenar la informacion en ideas simples separadas que, por asociacion, van formando enti
des mas complejas. El método empleado para investigar la mente es la introspeadtase de autoana-
lisis con el que se examinan las sensaciones y las percepciones inmediatas, pero con el que no se llege
investigar procesos mentales superiores como el razonamiento y la solucién de problemas, y mucho men
la forma con que se adquieren. Frente al estructuralismo se organiza, de la mano de W. James (1842-191
el funcionalismgque entiende los procesos mentales no como elementos estaticos a la manera de Titchene
sino como operaciones Utiles para adaptarse al medio y sobrevivir. Toma del empirismo la conviccion d
que la experiencia es el punto de partida para examinar el pensamiento, pero se aparta de él al afirmar c
las ideas simples no son copias pasivas de los datos del medio, ni las ideas complejas se forman por aso
cion, sino que son producto del pensamiento y del estudio.
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La concepcion individualizada se basa en una teoria del aprendizaje, el cone
xionismqg propuesto por E. L. Thorndike (1874-1949), quien sostiene que el aprendiza-
je se consigue mediante la formacion mecéanica de asociaciones, 0 «conexiones», en
estimulos y respuestas. Al prescindir de los conceptos mentales para explicar el apren
zaje, E. L. Thorndike sent6 las bases para la aparicion del conductismo y tradujo sus t
orias sobre el aprendizaje a una serie de leyes y principios. Simultdneamente se inicia
Rusia otra linea de investigacion del aprendizaje, el conductismo, representado por !
Schenov (1829-1905), I. P. Pavlov (1849-1936) y V. M. Bechterev (1857-1927), que lo
explica por «condicionamiento clasico», que supone el aprendizaje como respuesta a |
estimulo, hasta entonces neutro, por asociacion y contigiidad temporal.

La concepcidn socializadora se desarrolla en tomo a la Psicologia Evolutiva, dond
tienen gran importancia los trabajos de los psicélogos infantiles. Esta concepcion s
plantea como base de todo sistema educativo, tal y como proponen E. Durkheim (185¢
1919) y, posteriormente, Ch. H. Judd (1873-1946), defensor de una Psicologia Escolz
independiente de la Psicologia General, que pretende que la escuela ensefie lo que la
ciedad establezca como culturalmente necesario, por lo que el curriculo debe recog
esos contenidos y organizarlos segun la competencia de los alumnos.

Estas concepciones, tanto la individualizada como la socializadora, perduraran d
forma paralela hasta nuestros dias.

3. La consolidacién de la Psicologia de la Educacidin el periodo 1920-1950, la
Psicologia de la Educacién se convierte en el centro de las disciplinas educativas; per
debido a la dispersion de sus intereses, su importancia como referente del proceso de
sefianza-aprendizaje se diluye.

Entre las varias lineas de investigacion de esta época, se pueden citar las siguient
la medida de las diferencias individuales relacionada con la construccion y perfecciona
miento-de pruebas psicométricas, el estudio del desarrollo infantil fundamentado el
concepciones maduracionistas como las de A. L. Gesell (1880-1961) y por ultimo, la
teorias del aprendizaje muy influenciadas en un principio por la Gestalt y el Psicoanali
sis, pero oscurecidas posteriormente por el auge del Condudiaertfeo consolidacion
del paradigma conductistaomo gran contribucion a la explicacion del proceso de
aprendizaje, hay que citar a J. B. Watson (1878-1958), que continuando las investige
ciones de I. P. Pavlov hizo del «condicionamiento» la base de sus opiniones sobre
aprendizaje, por lo que se le considera fundador del conductismo moderno.

El paradigma conductista postula la aparicion del aprendizaje a consecuencia de ut
asociacion entre estimulos [El - EC§on la que se acaban sustituyendo unos por otros,

6. I. P. Pavlov se dio cuenta de que, haciendo sonar una campana (estimulo condicionado) antes de p
sentar un alimento (estimulo incondicionado [El]), se lograba que el solo sonido de la campana [EC] dier
lugar a la salivacion, que se convierte en (respuesta condicionada) idéntica a la [Respuesta incondicionac
gue origina la exposicion del alimento. Se sitda, asi, el [El] por el [EC], con lo que los perros aprendieron :
salivar tras oir sonidos de diferentes tonos.

11
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como es el caso del «condicionamiento clasico», o como consecuencia de la asociacion ¢
tre un estimulo y una respuesta, caso del «condicionamiento operdnts»RE—> E7,

en el que las conductas parten de un estimulo discriminafij,ceJieual brinda la oca-

sion para una respuesta [R], a la que sigue un estimulo (acontecimiento o consecuenc
reforzador [E], que aumenta la probabilidad de que dicha respuesta [R] se produzca el
el futuro, cuando se presente el estimulo discriminati¥p'.[E

Asi, en este tipo de condicionamiento no hay sustitucién de un estimulo por otro,
sino que el organismo selecciona, de entre un repertorio de [E-R], aquellos que prodt
cen consecuencias deseadas; asi se controla la conducta mediante la manipulacion
so6lo de estimulos antecedentes, sino también de sus consecuencias.

El paradigma conductista tiene una orientacion mecanisiitando el origen y el
desencadenamiento de la conducta fuera del organismo, que se limita a responder pa
vamente a los estimulos que recibe del ambiente; considera que aprender no es sino
producir la estructura ambiental, pues el conocimiento del hombre no es mas que u
mero reflejo de la misma. El conductismo también es positivista, al considerar que el ob
jeto de su estudio son los hechos observables y verificables; no niega la existencia de
conciencia, tnicamente su influencia en la conducta.

El modelo conductista asume el principio de equipotencialigiael sefiala como
unas cuantas leyes determinan cualquier aprendizaje humano o animal; de modo que
aprendizaje se puede estudiar en la conducta de organismos simples y extrapolar |
conclusiones a la conducta humana, aunque sea mucho mas compleja.

El conductismo inicial evolucion6 hacia posturas menos «ortodoxas» defendidas po
los llamados neoconductistas: E. R. Guthrie (1886-1959), que no formula una nuev
teoria, sino una serie de principios, que recogen los postulados del asociacionismo p
contigiidad; C. L. Hull (1884-1952), para quien el aprendizaje aparece para satisface
las necesidades cuando los mecanismos innatos fallan o las respuestas previame
aprendidas se demuestren ineficaces, y sobre todos, B. E Skinner(1904-1990), que tu
un gran impacto sobre la practica docente, hasta tal punto que muchos de sus principi
se siguen aplicando en la produccién de comportamientos deseables; por ejemplo, ¢
programas informaticos.

B. E. Skinnet, partiendo del aprendizaje como una asociacion de conductas, afirma
que éste supone el cambio sustancial en la frecuencia con que aparece una determin:

7. El condicionamiento operante explica como el alimentdke consigue el animal al presionar la
palanca [B], es una consecuencia de su actividad, que interviene como el verdadero motor de la misma

8. B. E. Skinner se intereso por la Psicologia trasllesrreflejos condicionadosie I. P. Pavlov
(1927), yBehaviorismode J. B. Watson (1924). En 1931, defiende en Harvard su tesis doctoral sobre los re-
flejos condicionados, y permanece en dicha Universidad cinco afios como becado. Tras pasar después po
Universidad de Minnesota y la de Indiana, en 1948 vuelve a Harvard, donde impartira su magisterio hast
su muerte en 1990. Escritor prolifico, es un hombre preocupado por los problemas de la educacion, y llec
a ofrecer una teoria sobre el aprendizaje.
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conducta. Dicho aprendizaje puede ocurrir no sélo por «condicionamiento clasico», me
diante el que las respuestas adquiridas son especialmente de tipo automatico, sino so
todo por «condicionamiento operante», que procura respuestas intencionales, estudiac
en mayor grado por ser las mas frecuentes y funcionales. Los conceptos basicos con r
pecto al aprendizaje que se derivan de la teoria de B. E. Skinner son: el fefaenzo
tincion®, el castigd!, la generalizaciofiy la discriminaciory.

Como consecuencia de la preocupacion de B. E. Skinner por aplicar e introducir lo:
principios conductistas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, Seaiiriag ma-

9. El «refuerzo», que es un instrumento de control; no de la conducta que ya ocurri6, sino de las re:
puestas y conductas similares que seran emitidas en el futuro, por lo que se convierten en la palanca ¢
aprendizaje. Puede ser positivo, cuando actla gracias a su presencia, estimulando contingentemente la |
puesta, que aumenta la probabilidad de que tal conducta vuelva a ocurrir en las mismas condiciones. Ejel
plo: las calificaciones positivas que va obteniendo un alumno en clase y que le permiten alcanzar la calif
cacion deseada en cada asignatura. El refuerzo, sin embargo, puede también ser negativo al eliminar o ale
del estimulo contigente a la respuesta, permitiendo aumentar la probabilidad de que tal conducta vuelva
ocurrir en las mismas condiciones; por ejemplo, eliminar alguna calificacion negativa que impida al alum-
no obtener una nota media para poder seguir estudiando. Uno y otro refuerzo tienen el mismo efecto: a
mentar la probabilidad de que la respuesta vuelva a ocurrir en el futuro. Son especificos, sin embargo,
cada situacion; es decir, lo que refuerza a una persona en un momento concreto quiza no lo haga en otro «
tinto. No obstante, a pesar de ello, hasta cierto punto se pueden predecir los estimulos y acontecimientos c
refuerzan una conducta determinada.

10. La «extincién» supone que la frecuencia y fuerza de la respuesta disminuyen a causa de la falta
refuerzo. Por ejemplo, si un alumno se ofrece siempre como voluntario para realizar determinada tarea y
profesor nunca lo escoge, llegard un momento en que ya no se ofrezca voluntariamente. Extincién no es
mismo que olvido: mientras una conducta extinguida permanece latente, bien que no aparezca por no reft
zarse; el olvido supone, por el contrario, que después de un tiempo, al no haber ocasiones para que la ¢
ducta en cuestion se manifieste, se pierda por completo el condicionamiento,

11. El «castigo», que consiste bien en la retirada de un estimulo positivo, bien en el mantenimiento de
un estimulo negativo, siempre, por supuesto, contingente a la respuesta, que se suele aplicar por ser apal
temente el camino mas facil para eliminar una conducta. B. E. Skinner, no obstante, lo desaconseja porq
el castigo no ensefia realmente a actuar mejor y no elimina la respuesta, por lo que los comportamientos ¢
tigados reaparecen en cuanto desaparece el temor al castigo. Para modificar los comportamientos negati
B. E. Skinner propuso otros modos mas eficaces que el castigo, como determinar los elementos o0 aspec
que provocan la conducta no deseada y cambiar los estimulos discriminativos. Asi por ejemplo, si un alun
no no atiende en clase porque se sienta junto a determinado compafiero, posiblemente mejorara su atenc
si se le cambia de sitio. Una segunda posibilidad que plantea B. E. Skinner es dejar que el comportamien
no deseado continde hasta que el sujeto se canse; por ejemplo, dejar que el nifio llore enrabietado hasta
se aburra. Otra alternativa consistiria en ignorar la conducta negativa, bien que esto sélo sea adecuado p
pequefias faltas. Una cuarta posibilidad de actuacion supondria condicionar la conducta contraria con r
fuerzo positivo, aunque esto requiere su tiempo; por ejemplo, elogiar en momentos determinados el traba
y estudio de un alumno que normalmente trabaja y estudia poco.

12. La «generalizacién», que consiste en extender el efecto del refuerzo a otros estimulos. Asi, si el e
fuerzo en una situacién determinada produce buenos resultados, buenas notas por ejemplo, es probable
en una situacion analoga se actte de la misma manera.

13. La «discriminacion», que supone la respuesta de distinto modo, ajustandola al estimulo o caracte
risticas de la situacion. Asi, los profesores buscan que los alumnos generalicen lo aprendido, pero tambi
que sean capaces de discriminar sus respuestas; por ejemplo, que usen un procedimiento general para |
luciéon de problemas, pero que, a su vez, sean capaces de distinguir y resolver problemas de distintas clas

13



&

chines* supone la aparicion de la «ensefianza programada» que revoluciona la escel
educativa a través de la incorporacion de varios elementos, tales como que para llegal
conseguir buenos aprendizajes lo primero que habria que hacer seria definir y delimits
con rigor aquello que se quiere ensefar, identificando la conducta inicial para ir formu-
lando otras que, paulatinamente, supongan una pequefia modificacion de la anterior
en ultimo término, lleven a la conducta terminal.

Todas estas conductas, ordenadas secuencialmente, tienen que ser formuladas co
objetivos operativos, de acuerdo con la propuesta, por R. F. Maggen sefiala cua-
tro partes para su buena redaccion: 1) el grupo concreto de alumnos; 2) las conduct
gue deben realizar; 3) las condiciones o contextos en gue las llevaran a cabo; 4) los ci
terios para evaluarlas y determinar, si los objetivos se han alcanzado o no; por ejempl
dadas siete oraciones simples (3), los alumnos de 1.° de ESO (1) sefialaran correctam
te el sujeto (2) de al menos cinco de ellas (4).

Los objetivos operativos han de referirse y de atender a aspectos y resultados impc
tantes del aprendizaje. Se han de evitar los objetivos imprecisos y los que pierdan de vi
ta u olviden los resultados verdaderamente importantes y significativos del aprendizaje
Posiblemente los mejores objetivos operativos seran aquellos que busquen un térmir
medio entre ambas posiciones. Los objetivos de memorizacion y comprension suele
ser faciles de especificar, pero también se pueden redactar objetivos operativos para \
lorar los resultados de aplicacion, andlisis, etc.

En la Ensefianza Programada, establecido y formulado el objetivo operativo corres
pondiente, se debe presentar la materia mediante las estrategias de ensefianza adecu
y las tareas convenientes; para facilitar todo esto se subdivide el material y se presen
en pequefios pasos, cuidadosamente secuenciados y acompafiados de una pequefa il
macion. Los alumnos responden a cada paso y reciben informacion inmediata sobre s
logros. De este modo, los estudiantes van contestando a las preguntas y aprendiendo ¢
propio ritmo conforme avanzan por el programa.

Los programas de ensefianza pueden ser lineales —en los que se estructura la inf
macion de tal modo que todos los alumnos han de llevarlos a cabo en el mismo orden
secuencia, aunque no forzosamente a igual fitmmramificados —que se disefian para
gue los alumnos avancen de acuerdo con sus resptediase tipo de ensefianza pro-

14. B. E. SKINNER (1958), «Teaching machines», en$tiencie 128 (1958), pp. 969-977.

15. R. F. MAGER (1962)Preparing Instructional Objectives-earon/Palo Alto (CA), p. 63; traduc-
cién, (1977)Formulacion Operativa de Objetivos Didactic&l. Marova/Madrid.

16. En estos programas, la idea de que responder mal incrementa la probabilidad de volver a hacerlo
lo que hace que se establezcan al minimo los errores, considerando el mismo material en méas de un pas
sugiriendo las respuestas.

17. Cada paso plantea una pregunta acompafada por dos o mas alternativas. El siguiente paso dep
dera de la contestacion anterior; considerando asi las diferencias individuales: quienes aprendan mas de |
sa saltaran pasos, evitando muchas de las repeticiones de los programas lineales. Los lentos reciben insti
cion adicional.
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gramada que utilizé maquinas de ensefiar, aunque también aparezca en forma de lib
se presenta actualmente mediante programas informaticos, permitiendo individualizar |
instruccién y guiar a los estudiantes segun sus propias nece$idades

4. Expansion de la Psicologia de la Educacibha concepcién psicologica de la
Gestalt, que da preeminencia a la globalizacion sobre la atomizacion, se concreta en
ambito educativo a través de las aportaciones de O. Decroly (1871-1932); después d
auge del conductismo, vuele a ser retomada por el modelo psicoldgico del cognitivismc

El paradigma cognitivista asume que el aprendizaje se produce a partir de la expe
riencia, pero a diferencia del conductismo, concibe el aprendizaje como una represent
cién de la realidad, poniendo el acento en el modo en que se adquieren tale
representaciones del mundo, se almacenan y se recuperan de la memaoria o estruct
cognitiva. Se realza, ahora, el papel de la memoria con un valor de construccién de |
realidad, que supone elementos de comprension, y se sitla al aprendizaje humano
procesos constructivos de asimilacion y acomodacion, sin negar la existencia de otre
formas de aprendizaje inferiér

El cognitivismo concibe al sujeto como procesador activo de la informacion a través
de su registro y de su organizacion; el aprendiz reorganiza y reestructura la informacio
recibida en su propia estructura cognitiva.

Esta reestructuracion no se reduce a una mera asimilacion, una construccioff,estatice
sino dinamica; es una asimilacion que lleva a una construccion dinamica, en la que el con
cimiento cambia y se opera, en términos piagetianos, la acomodacion de las estructuras
conocimiento a la nueva informacién. Asi, la reestructuracion de los conocimientos es mé
que la sustitucién de unos conocimientos por otros, se opera una reorganizacion de ciert
elementos de la realidad aprendida para dar lugar a una nueva realidad.

18. Véase E. J. SPIRO y J. JENGH (1990), «Cognitive flexibility and hypertext: Theory and techno-
logy for the nonlinear and multidimensional transversal of complex subject matter», en D. NIX y R. J. SPI-
RO (1990), Cognition, Education and Multimedia: Explorations in H igh Technolagyrence Erlbaum
/ Hillsdale, NJ; pp. 163-205.

19. Para ilustrar la representacion cognitivista diferenciandola de la conductista, J. I. POZO (1996)
Aprendices y maestrp&d. Alianza/Madrid, p. 61, dice lo siguiente: «Nuestro conocimiento es como el
mapa que elaboramos para movernos por el territorio de la realidad Nunca podemos adquirir un mapa q
sea exactamente igual al territorio que intenta representar Siempre sera exactamente eso, una |
presentacion, un modelo del territorio, pero no una copia del mismo. Es un poco incbmodo moverse pc
Manhattan con un plano de Manhattan, que sea exactamente igual que Manhattan. Nuestras representa
nes son modelos que intentan reconstruir la estructura de la realidad, pero nunca la reflejan. De tal forn
que nunca hay mapas verdaderos, no hay ningdn conocimiento absoluto. Todo depende de nuestras me
Si queremos callejear por el Greenwich Village, nos sera de poca utilidad el plano del Metro, pero eso n
significa que esté equivocado. Otro tanto sucede con nuestras representaciones Su utilidad depende del ¢
do en que nos permitan movernos por el territorio, no por el grado en que lo reflejen o se parezcan a él. Pc
ello, sin duda deben recoger algunos aspectos esenciales de ese territorio de la forma mas adecuada pos
No todas las representaciones son igualmente validas, algunas se adecuan mas que otras al territorio que
presentan, aunque nunca coincidan con él».

20. Véase J. |. POZO (1996)prendices y maestroEd. Alianza/Madrid, p. 62.
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El cambio operado en el aprendizaje no es un cambio sélo cuantitativo, sino cualita
tivo; no es un cambio originado en el mundo externo, sino en la propia necesidad intel
na de reestructurar nuestros conocimientos o de corregir sus desequilibrios; no cambi:
los elementos aislados, sino las estructuras de las que forman parte; no es un cambio r
canico, sino que requiere una implicacién activa, basada en la reflexién y la toma d¢
conciencia por parte del alumno.

Este cambio del conductismo al cognitivismo conduce a planteamientos de transi
cion de uno a otro paradigma, enfoques dentro del &mbito del procesamiento de la info
macién nucleo fundamental del cognitivismo, y a formulacién de teorias con un
planteamiento sobre el aprendizaje de tipo mas descrpfivalas estas teorias y mo-
delos, segun la orientacion de caracter interactivo que defiendan, pueden ser contextu
les, cognitivas o social&s

5. Los planteamientos de transiciérengloban aquellas teorias que utilizan presu-
puestos conductistas y cognitivos con un afan de integracion; muestran, ademas, L
marcado caracter interactivo que, segln se determine en uno u otro sentido, llevara a
orias de transicién con una orientacién mas social, como la teoria del aprendizaje soci
de A. Bandura, o contextual, como el modelo de aprendizaje taxonémico de R. M. Gag
né=,

A. Bandur&‘propone la Teoria del Aprendizaje Social como teoria integradora de la
visién conductista y cognitivista sobre el aprendizaje. Es conductista por la gran impor-
tancia que concede al refuerzo, yendo mas alla del refuerzo directo e incorporando el r
fuerzo vicario, y también es cognitivista al conceder mucha importancia en el proces
de aprendizaje a la construccion del conocimiento por parte del sujeto. A. Bandura ex
plica el aprendizaje en términos de una interaccion reciproca y continua entre los dete
minantes personales y los ambientales, jugando un papel predominante los procesos
carios, ya que se aprende no so6lo por lo que se hace, sino también «observando |
conductas de otras personas y las consecuencias de estas cottdymigse el hombre
dispone de la capacidad de poder representar mentalmente lo que percibe.

De aqui el valor que A. Bandura concede a las expectativas humanas, entre las q
distingue: expectativas de autoeficacia, que estan influidas por la experiencia propia, Vi
caria y la activaciébn emocional o ansiedad ante la tarea.

Asi, A. Bandura analiza el aprendizaje por observacion a través de las cuatro fase
dos referidas a la adquisicion, atencién y retencion, y otras dos a la ejecucion, reprodut

21. Véase C. REITER (1990) «Aspects of an educational learning theoriRevenf Educational
Rese-arch60, 4 (1990), pp. 603-624.

22. Véase C. GENOVARD, y C. GOTZENS (199B}icologia de la Instrucciéid. Santillana / Madrid

23. Mas al respecto puede verse en T. RGUEZ. NEIRA (19@®yia y Modelos de Ensefianza. Posi-
bilida-des y limitesEd. Milenio / Lérida.

24. A. BANDURA (1982),Teoria del aprendizaje socjdtd. Espasa-Calpe / Madrid, p. 28.

16



&

cién y motivacion®. En la tabla siguiente se destacan las habilidades propias de cad:
fase del aprendizaje segun A. Bandura.

Aprendizaje: Adquisicién Ejecucion
Fase Atencion Retencién Reproduccion Motivacion
Habilidad Sensorial Organizativa Aplicacion Reforzamiento

R. M. Gagné, también entre el conductismo, el cognitivismo y el procesamiento de
la informacién, desarrolla el Modelo de Aprendizaje Taxonémico, que entiende el apren-
dizaje como un cambio, relativamente estable, de las disposiciones o capacidades del
hombre, que no se puede atribuir simplemente al proceso de crecimiento o desarrollo.

En el aprendizaje tres elementos esenciales: procesos, condiciones y resultadc
Cada uno de los resultados de un aprendizaje requeriria unas determinadas condicior
y unos procesos, como son la motivacion (expectativa), la comprension (atencion pe
ceptiva), la adquisicion (codificacion), la retencion (almacenamiento en la memaoria), el
recuerdo (recuperacion), la generalizacion (transferencia), el desempefio (respuesta) y
retroalimentacion (refuerzo), constituyendo cada uno de ellos un momento importants
en la ensefianza de cualquier tipo de contenido.

En su modelo jerarquico, R. M. Gagné propone una serie de habilidades como resu
tado del aprendizaje: la informacién verbal relevante, por la que se incorporan hecho:
nombres, principios, generalizaciones; las habilidades intelectuales, como la discriming
cion, los conceptos y las reglas, que permitirdn manejar racionalmente la informacion
las estrategias cognitivas, que son genéricas y que el alumno ha de conseguir para re
lar, guiar y facilitar todo su proceso de aprendizaje, y las actitudes y las habilidades mc
trices, necesarias para tareas de manipulacién y ejecucion.

Para conseguir el aprendizaje de estas habilidades son necesarias dos tipos de cor
ciones: unas internas, que son las disposiciones personales y l0os procesos cognitivos
los alumnos van almacenando como conocimientos, fruto de procesos anteriores, y otr

25. Véase A. BANDURA (1982), a. c. Para activar la atenagdmodelo observado debe ser facil de
percibir, tener valor afectivo y funcional, y el observador debe poseer buena capacidad sensorial, predisp
sicion y ciertas expectativas de éxito. La retencion se logra, cuando la informacion se puede representar
organizar. La reproduccion se alcanza, cuando se convierten las representaciones mentales en accione
conductas, y se debe evaluar, comparando la ejecucion con las representaciones (autobservacion) para
rregir las discrepancias. Y, por ultimo, la motivacion se deriva de tres tipos de reforzamiento: externo (repe
tir una conducta porque se observo que fue positiva en otro), vicario (repetir una conducta porque se pien
gue va a tener en uno mismo parecidas consecuencias que en otros) y autorreforzamiento (darse incenti
cuando la conducta se ajusta a los objetivos propuestos).

26. R. M. GAGNE (1984) «Learning outcomes and their effects: Useful categories of human perfor-
mance», en Reamerican Psychologis89 (1984), pp. 377-385; (1985The conditions of learnin@i-
nehart & Winston / New York: Holt,; traduccién (197Qas condiciones del aprendizafed. Aguilar /

Madrid
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externas, que son los aspectos externos del aprendizaje, como estimulos, instruccion
métodos, etc., que se planean y organizan de forma distinta, segun el resultado que
pretenda y las condiciones internas del aprendiz.

Los aprendizajes se adquieren, segun R. M. Gagné, segun unas jerarquias o conjun
organizados de habilidadésAhora bien, estas jerarquias no son ordenamientos lineales,
ya gue a veces son necesarias varias para desempefiar otra; la jerarquia tampoco coin
con la dificultad, pues existen habilidades intermedias mas dificiles que la final.

6. El procesamiento de la informacion y sus limitacione®rocesamiento de la in-
formacion es un término que designa a uno de los nicleos del cognitivismo y explica |:
forma en que la persona presta atencion, codifica la informacion que debe aprender,
relaciona con los conocimientos que ya tiene, la almacena en la memoria y la recupe!
cuando la necesita

Se concibe al sujeto como procesador activo de informacién a través de tres momel
tos clave: registro, organizacién y almacenamiento de dicha informacién. Los sujetos
para procesar la informacién que les llega del entorno, poseen unos receptores sensol
les, una «memoria a corto plazo», 0 memoria de trabajo (MT), y una memoria estratég
ca, «kmemoria a largo plazo», o memoria permanente (MP).

De acuerdo con esta teoria, la mente estaria formada por dos memorias con rasg
propios pero intimamente relacionados: la MT, o «memoria a corto plazo», y la MP, ¢
«memoria a largo plazo», que por separado tienen limitaciones pero juntas potencian
conocimiento, de modo que se puede llegar a aprendizajes dificiles y complejos. A am
bas habria que afiadir una memoria sensorial, capaz y rapida en discriminar y en recon
cer los diferentes estimulos externos.

27. Los tipos de aprendizaje estarian jerarquicamente organizados, de modo que un tipo de aprendiza
superior supondria el aprendizaje y dominio de uno inferior. El elemento superior de cada jerarquia es la h:
bilidad «objetivo». Para establecer el proceso -similar a un analisis de tareas- de aprendizaje de dicha jer:
quia, se preguntaria, a partir de dicho objetivo, qué otras habilidades son prerrequisitos para aprenderlo
asi sucesivamente hasta llegar a una va adquirida por el alumno.

28. Entre los autores que pueden consultarse sobre este aspecto: G. A. MILLER (1956), «The magic:
number seven, plus or minus two: Sorne limits on our capacity for processing informatioayceoldgji-
cal Review63 (1956), pp. 81-9%raduccién en M. V. SEBASTIAN (Comp.) (198%kcturas de psicolo-
gia de la memorigkd. Alianza / Madrid: Alianza, pp. 131-153; P. H. LINDSAY y D. A. NORMAN (1975-
1977),Procesamiento de la informacién humana. Una introduccién a la Psicol@gials. Ed. Tecnos /
Madrid; T. J. SHUELL (1980) «Cognitive conceptions of lerning»Remiew of Educational Resear&6
(1980) pp. 411-436; A. BADDELEY (1982Yyour memoryBasic Books / New York; traduccion (1988)y
memoria. Como conocerla y dominariad. Debate / Madrid; (199luman memory. Theory and practi-
ce Lawrence Erlbaum / Hillsdale, NJ. y las publicaciones de M. DE VEGA (188&)duccion a la Psi-
cologia cognitivaEd. Alianza/Madrid; (1985), «Procesamiento de informacién y cultura: Hacia una inte-
gracion tedrica», en J. MAYOR (ed.) (1985Actividad humana y procesos cognitivoEd.
Alhambra/Madrid; (1998), «La Psicologia cognitiva: Ensayo sobre un paradigma en transformacién», er
Anuario de Psicologia 29(4998), pp. 21-44, y J. M. RUIZ VARGAS (1994Jemoria humana: funcion y
estructura Ed. Alianza / Madrid.
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Este modelo del procesamiento de la informacidn trata de explicar como es el proce
so de aprendizaje a través de un registro sensorial de la informacion, una organizacic
en la MT y un almacenamiento en la MP, asi como el proceso inverso, por el que la in
formacion se recupera pasando de la MP a la MT para expresarla a través de los ser
dos. Su modelo representado graficamente seria:

IMFORMACION

L1

[ REGISTRO [ORGANIZACION] 5 [ALMACENAMIENTO]
-

Sentidos (0,25 s.) MT (20 s.) MP

11

RECUPERACION

De cualquier forma, cuanto mejor y mas organizado y relacionado esté el co-
nocimiento que se adquiere, mejor serd el aprendizaje y mas facil la recuperacion de
recuerdo cuando se necesite. De ahi la importancia de la planificacion consciente d
procese de ensefianza-aprendizaje.

El modelo del procesamiento de la informacion, que surge como una extension de le
tecnologias informaticas, arrastra las limitaciones propias de dichas tecnologias, por |
que ultimamente, sobre todo cuando se establece una analogia excesiva de este moc
con un programa informéatico, esta sufriendo criticas desde diversos puntos de vista:

a) Se subraya que un aspecto clave del lenguaje mental son las imagenes mentales, (
no pueden recogerse mediante los simbolos discretos y abstractos propios de la si
taxis de las computadoras.

b) Por otro lado, la cognicidn, destinada a resolver problemas personales, o no, de fo
ma natural (emociones, relaciones interpersonales, etc.), no puede entenderse cor
un simple programa de ordenador.

¢) Ademas, el dualismo componente fisico (hardware)-componente funcional (softwa-
re) que la perspectiva del ordenador parece haber resuelto no tiene consecuenci
practicas. Asi, para entender los procesos informaticos, se puede ignorar la organiz
cion material del sistema (hardware) y reducirse uno al estudio del programa (soft
ware).

De igual modo, ¢es suficiente estudiar el funcionamiento cognitivo de la MT sin
preocuparse de las peculiaridades biologicas cerebrales de dicha memoria?

d) Una critica mas se deriva del hecho que el ordenador actual es un sistema que real
secuencialmente computos sobre una informacién necesariamente precodificada
incapaz de sintetizar informacion directamente a partir del entorno, al contrario de I
gue ocurre en el sistema biolégico, que la codifica directamente de la realidad vy Ic
hace mediante procesos en paralelo. No todo el aprendizaje se reduce a procesami
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tos estadisticos, como sucede en la aplicacion algoritmica del ordenador, sino qu
otros muchos, por su caracter creativo, se escapan al actual desarrollo de los model
conexionistas de la informatica.

e) Asi como el conductismo negaba el interés cientifico de los procesos mentales, ¢
modelo del procesamiento de la informacion deja en segundo plano todo lo que n
sean sistemas modulares de procesamiento; pero éstos, tarde o temprano, tienen
acabar comunicandose con sistemas centrales de procesamiento que ya no son n
dulares; aspecto éste que ya no son capaces de explicar desde su planteamiento y
ello el modelo de procesamiento de la informacidén se manifiesta incapaz para inves
tigar procesos globales, como es el caso del razonamiento analdgico.

f) También se manifiestan dificultades en este modelo para tratar otros aspectos cua
tativos de la cognicién, como son los emocionales, ante la imposibilidad de reducir-
los a un sistema computacional.

g) Aveces se atacan los modelos computacionales con la pretension de sustituirlos p
la neurociencia, pero ésta no constituye, por si misma, un modelo cognitivo; mas
bien los datos neurofisiolégicos, que ofrecen una valiosa informacion del cerebro er
funcionamiento, sirven para ratificar los modelos funcionales de la Psicologia cogni-
tiva®.

7. Las teorias descriptivas y prescriptitas del aprendizajeDentro del cognitivis-
mo también surgeflas teorias descriptivas y las teorias prescriptitas del aprendizaje.
Las descriptivas del aprendizaje se encaminan mas a la explicacién de los hechos in
truccionales que a la prescripcion de los mismos, aunque, como es logico, suponen
fundamento necesario para el desarrollo de una teoria instruccional adecuada de carac
prescriptivo.

Las teorias descriptivas, segun sea su orientacion interactiva, se pueden clasificar
teorias de marcado caracter cognitivo, como es el caso de la teoria genética de J. P
get®, o social, como el modelo de aprendizaje sociocultural de L. V. Vigotsky.

29. Hasta aqui, algunas de las criticas almodelo del Procesamiento de la Informacién, aunque es prol
to para saber si derivaran en su descalificacion y abandono o, por el contrario, ayudaran a enriquecerlo
complementario (véase M. DE VEGA ( (1998), «La Psicologia cognitiva: Ensayo sobre un paradigma er
transformaciéon», eAnuario de Psicologia 29,2998), pp. 21-44). En este sentido, es evidente que este
modelo ya ha dado lugar a una serie de teorias muy valiosas que estudiamos en los parrafos siguientes.

30. Véase: C. BEREITER (1990), «Aspects of an educational learning theoReyew of Educatio-
nal Research60, 4 (1990) pp. 603-624.

31. Lateoria genética de Jean Piaget (1896-1981) no es propiamente una teoria sobre el aprendizaje,
gue no llega a dar cuenta de los procesos que utilizan los sujetos en la resolucion de tareas, pero influye
muchos de los modelos instruccionales de inspiracion cognitiva, debido sobre todo a su modo personal
entender la inteligencia, centrado en el andlisis que hace de la evolucion de las estructuras cognitivas a
largo del desarrollo del nifioal papel activo que otorga al alumno en la construccion del conocimiento (L.
ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T.
RGUEZ. NEIRA (2001), Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp. 49-84, exposicion que se retoma
y se sigue ahora). Véase J. PIAGET (1985),chologie de lintelligenc&d. Librairie Armand Colihe / Pa-
ris; traduccién (1970Rsicologia de la inteligenci&d. Psyche / Buenos Aires; (197D¢pistemologie
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Para J. Piaget, el desarrollo de la inteligencia consta de dos procesos esenciales e
terdependientes: la «adaptacién» y la «organizacion». Mediante la adaptacion se con:
gue un equilibrio entre la asimilacion de los elementos del ambiente y la acomodacio
de dichos elementos a través de la modificacién o reformulacién de los esquemas y e
tructuras mentales existentes.

En teoria, el equilibrio de una estructura se conseguiria cuando las acomodacione
anteriores pudieran permitir la asimilacion de algo nuevo sin que dicha estructura se mc
dificara; pero, justamente, para avanzar en el nivel de inteligencia el desarrollo requier
del «desequilibrio» para poder modificar las estructuras intelectuales.

La inteligencia se desarrolla, asi, por la asimilacion de la realidad y la acomodacior
a la misma. La «organizacion», por su parte, es la funcidn que sirve para estructurar
informacién en las unidades que configuran los esquemas de conocimiento.

Debido a la interaccion entre adaptacion y organizacion, en cada estadio del desarr
llo del individuo se origina una determinada forma de organizacién, una determinada es
tructura intelectual. Asi, durante la etapa sensorio-motora el nifio adquiere estructure
simples que permiten acceder a una etapa preoperatoria de inteligencia intuitiva, has
llegar a la etapa de las operaciones formales, en la que el sujeto llega a manejar el pe
samiento cientifico.

Para el desarrollo y construccion de las estructuras cognitivas es necesario, adem:s
que entren en juego la maduracion fisica, la experiencia o interaccion con el medio y |
equilibracién o autorregulacion, ya que las nuevas estructuras sélo se construyen m
diante la superacién de una serie de inconsistencias o desequilibrios.

El aprendizaje depende, pues, del grado de desarrollo y esta en relacién con el niv
operativo: el aprendizaje se sirve y depende del desarrollo, y no al revés; el desarroll
precede y limita la posibilidad de aprender.

No se puede, desde esta perspectiva, realizar cualquier tipo de aprendizaje en cu
quier momento del desarrollo del sujeto; el aprendizaje ha de orientarse de acuerdo ce
la evolucién. En el proceso del conocimiento las estructuras cognitivas previas condi
cionan el aprendizaje, que, a su vez, madifica y transforma tales estructuras y las prep
ra para nuevos y mas complejos aprendizajes

génétiquePUF / Paris; traduccion (197@a epistemologia genét dad. A. Redondo / Barcelona; (1974).
La prise de conscient®UF / Paris:, traduccion (1978)a toma de conciencid&d. Morata / Madrid;
(1975),L’equilibration des structures cognitiveBUF / Paris; traduccion (197&8g equilibracion de las es-
tructuras cognitivasiEd. Siglo XXI /Madrid.

32 J. Piaget nunca pretendié disefiar un modelo instruccional, pero muchos de sus seguidores hiciert
importantes aplicaciones educativas de su teoria; de las que se pueden destacar las siguientes: los objet
han de formularse segun el nivel de desarrollo del alumno y han de plantearse métodos de ensefianza-ap!
dizaje mas activos debido al papel constructivo que se atribuye al alumno a la hora de manejar el conoc
miento.
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L. S. Wgotsky (1896-1934), en su modelo de aprendizaje sociocultural sostiene, ¢
diferencia de Piaget, que ambos procesos, desarrollo y aprendizaje, interactian entre
considerando el aprendizaje como un factor del desarrollo.

Ademas, la adquisicién de aprendizajes se aplica como formas de socializacion
Concibe al hombre como una construccion mas social que bioldgica, en donde las fur
ciones superiores son fruto del desarrollo cultural e implican el uso de mediadores.

La relacién que establece, L. S. WgotSlentre desarrollo y aprendizaje le hace for-
mular su famosa teoria de la «zona de desarrollo préximo» (ZPD), afirmando que «l:
distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver ir
dependientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a travé
de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otr
compariero mas capaz».

La «zona de desarrollo potencial» estaria, asi, referida a las funciones que no he
madurado completamente en el nifio, pero que estan en proceso de hacerlo. De tod
modos, subraya que el motor del aprendizaje es siempotitadaddel sujeto, condi-
cionada por dos tipos de mediadores: «herramientas» (las experiencias y conocimient
previos del alumno que transforman los estimulos informativos que le llegan del contex
to) y «simbolos» (conjunto de signos que utiliza el mismo sujeto para hacer propios di
chos estimulos, modificandolos cuando aquellos estimulos se interiorizan y se conviet
ten en propios), ya sea autbnomamente en la «zona de desarrollo real», o ayudado pol
mediacion en la «zona de desarrollo potencial».

Las «herramientas» estan externamente orientadas y su funcién es orientar la activ
dad del sujeto hacia los objetos, busca dominar la naturaleza; los «simbolos» estan i
ternamente orientados y son un medio de la actividad interna que apunta al dominio ©
uno mismo.

Ambos dominios estan estrechamente unidos y se influyen mutuamente. Amba
construcciones son, ademas, artificiales, por lo que su naturaleza es social; de modo q
el dominio progresivo en la capacidad de planificacion y autorregulacion de la actividac
humana reside en la incorporacién a la cultura, en el sentido del aprendizaje de uso «
los sistemas de signos o simbolos que los hombres han elaborado a lo largo de la his
ria, especialmente el lenguédje

33. Véase, L. S. VYGOTSKY (1978)ind and society. The development of higher psychological pro-
cessesMA: Harvard University Press / Cambridge; traducion (192B)iesarrollo de los procesos psico-
I6gicos superioreskd. Critica / Barcelona; también (193Mlyshlenie i recbtraduccion de la edicion in-
glesa (1977)Pensamiento y lenguajea Pléyade / Buenos Aires.

34. Leguaje que «surge 138, en un principio, como un medio de comunicacion entre el nifio y las per-
sonas de su entorno. S6lo mas tarde, al convenirse en lenguaje interno, contribuye a organizar el pens
miento del nifio, es decir, se conviene en una funcién mental interna», afirma L. S. VIGOTSKYE1979),
desarrollo de los procesos psicolégicos superioiss Critica / Barcelona, p. 138.
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Al presentar la accion del hombre como mediada por los sistemas de signos, ést
van a permitir una interpretacion y el control de la accion social, y también, de la propie
conducta individual. Todo este proceso recibe el nombre de «ley de la doble formacién
puesto que el conocimiento se adquiere procesandolo, primero, desde el exterior, con |
«herramientas», y reestructurandolo luego en el interior, a través de los «simbolos».

En el aprendizaje escolar la actividad del alumno esta mediada por la actividad de
profesor, que es el que debe ayudarle a activar los conocimientos previos (a través de |
«herramientas») y a estructurar los conocimientos nuevos (a través de los «simbolos
proponiéndole experiencias de aprendizaje ni demasiado faciles ni demasiado dificile:
sino en el limite de las posibilidades del sujeto, es decir, en su «area o zona de desar
llo potencial», con el fin de ir ampliandola y desarrollandola.

De esta forma los procesos de aprendizaje y de ensefianza se solapan, convirtiéndx
la propia actividad del alumno y la del profesor en mediadores de todo proceso de ens
fanza-aprendizaje en el &mbito escolar.

Asi pues, resumiendo estas teorias descriptivas del apreffdemjeuede decir que

J. Piaget, a la vez que relega la importancia de la relacion social, da mas importancia a
creacion de las estructuras operatorias y enfatiza el proceso individual de construccié
del conocimiento, primando el desarrollo sobre el aprendizaje; L. S. Wygotsky se centr
mas en la actividad personal del alumno mediada por el contexto y pone su empefio ¢
ver de qué modo la linea cultural incide en la natural, entendiendo el desarrollo como |
interiorizacion de medios proporcionados por la interaccién con otras, por lo que el
aprendizaje puede suscitar procesos evolutivos que sélo son activos en ese tipo de sitt
ciones: el desarrollo viene guiado y conducido por el aprendizaje.

En todo caso. los dos autores conciben el aprendizaje como una reestrucruracion pr
gresiva de la informaciéh

Por otra parte, como sefala C. Beréitdas teorias prescriptitas del aprendizaje tie-
nen un caracter eminentemente normativo, y entiende los procesos de ensefianza-apr

35. Como ya se hizo anteriormente en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J.
HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2091Ensefiar para aprendeEd.

CCS / Madrid, p. 74.

36. Como consecuencia de la mediacion preconizada por L. S. Vigotsky, por la que todo proceso de el
sefianza-aprendizaje debe proponerse de acuerdo con el umbral de las posibilidades del alumno, fueron a
reciendo diversas aplicaciones como la «Ensefianza reciproca», las «Experiencias de aprendizaje media
y la «Programacion adaptada», en donde la funcién del profesor es adaptarse al alumno fomentando el
de estrategias adecuadas para aprender a aprender. También en el ambito de la evaluacion, se han deriy
modelos de evaluacion dinamica con el fin de valorar la capacidad real que tiene el alumno para resolver t
reas por si mismo y la capacidad potencial que presenta con la mediacion de un experto y, asi, identificar |
puntos fuertes y débiles de los alumnos con dificultades en el aprendizaje que permitan ajustarles el progt
ma de entrenamiento mas adecuado; entre otros, «Learning Potential» y «Learning Potential Assessme
Device».

37. Véase C. BEREITER (1990), «Aspects of an educational learning theory», a.c.
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dizaje intimamente relacionados, ya que la ensefianza interactla con el aprendiza
modificandolo, modelandolo y, en definitiva, imprimiéndole unos rasgos distintivos.

En esta linea estarian los modelos clésicos de interaccion cognitiva, que disefian ca
una un modelo de instruccion acorde con su opcion. Asi, J. S. Bruner, ante una opcion (
«aprendizaje por descubrimiento., elabora la teoria de la categorizacion, y D. P. Ausube
ante una opcion de «aprendizaje por recepcion», elabora la teoria del aprendizaje sigr
ficativo.

J. S. Brune¥, en su teoria de la categorizagiéfirma que la condicién indispensa-
ble para aprender una informacion de manera significativa es tener la experiencia pers
nal de descubrirla.

La representacion de la informacién se puede hacer mediante un conjunto d
operaciones motoras 0 acciones apropiadas para alcanzar cierto resultado (represen
cion «enactiva» o en acto), mediante una serie de imagenes mentales o graficas, sin
vimiento, mas o menos complejas, basadas en datos percibidos o imaginados que rep
sentan un concepto sin definirlo cabalmente (representacion iconica), y mediante un
serie de proposiciones ldgicas derivadas de un sistema simbdlico gobernado por reglas
leyes para transformar las proposiciones (representacion simbdlica).

Inactiva Icénica Simbdlica
(Op. motoras) (Imagenes) (Lenguajes)
Equilibrio % ¢
en Fisica: Columpiarse——> Dibujps——> >F=0,5M=0
Espacio
en Geografia: Maqueta —» Croquis—»  Mapa topografico

Estas formas de representacion se van adquiriendo mediante la influencia del ento
no y la maduracioén. Asi, las materias nuevas deben ensefiarse, en general, primero a 1
vés de la accion, avanzar luego a través del nivel iconico, cada uno en el momento ad
cuado de desarrollo del alumno, para poder abordarlas por fin en el nivel simbdlico.

38. J. S. BRUNER (1960)The process of educatioMA: Harvard ljniversity Press / Cambridge,; tra-
duccion (1963)El Proceso de la Educaciéblteha / México; (1961), «The act of discovery», ldarvard
Educational Reviev81(1961) pp. 21-32; (1966)pward a theory of instructiorCambridge University
Press / New York; traduccion (1978acia una teoria de la instruccidblthea / México; (19700n Kno-
wing Essays for the left handitheneurn / New York; (1972). «Nature and uses of inmadurity#neeri-
can Psychologist. 28 (1972) pp. 1-22; traduccion (1984), en J. LINAZA (comfdgion, pensasniento y
lenguaje.Ed. Alianza / Madrid:; (1983)n search of mindHarper & Row / New York; traduccion (1985),
En busca de la mentBCE / México.
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De este modo se hace avanzar el aprendizaje de manera continua, en forma ciclice
en espiral; es decir, se empieza ofreciendo al alumno la materia muy simplificada y
progresivamente, se le va ofreciendo de forma mas compleja. A esto se refiere la frase |
J. S. Brune?: «Cualquier materia puede ser ensefiada eficazmente en alguna forma hotr
radamente intelectual, a cualquier nifio en cualquier fase de su desarrollo».

Aprender por descubrimiento en la practicas escolar es mas bien una actividad gui
da, que exige de los profesores un especial y minucioso trabajo de preparacién, para pi
poner preguntas y situaciones enigmaticas, que estimulen la actividad del alumno, a
como ofrecer sugerencias sobre como buscar las respuestas y disefiar quehaceres er
gue los estudiantes busquen, manipulen, exploren e investiguen. Aprender por medio d
descubrimiento parece mas apropiado, si el producto del aprendizaje es importante,
guiza no tanto si se trata de temas bien estructurados que se pueden presentar con f
lidad.

D. P. Ausube?, en su teoria del aprendizaje sinificativo por recepeifirma que el
aprendizaje ocurre cuando el material se presenta en su forma final y se relaciona c
los conocimientos anteriores de los alumnos.

Coincide, por tanto, con la mayoria de los enfoques anteriores en el hecho de que
aprendizaje debe construirse a partir de las relaciones sistematicas que se establez
entre conocimientos nuevos y previos. Pero merece tratarse aparte porque destaca qu:
transmision verbal es el vehiculo normal y ordinario del proceso de ensefianza-aprenc
zaje. Se acepta en el adulto la generacion directa del nivel simbolico-formal sin pase
personalmente por las representaciones «enactiva» e iconica.

Para explicar su teoria, Ausubel clasifica los aprendizajes a partir de dos criterios: €
primero se refiere al producto del aprendizaje y el segundo es el proceso de aprendiza
no estando condicionado ninguno de ellos entre si. Asi el aprendizaje, fruto de la rece|
cion y del descubrimiento, puede ser significativo o memoristico, dependiendo de la
condiciones en que suceda.

Las condiciones para que el aprendizaje sea significativo son que el alumno:

a) mantenga una cierta predisposicion inicial hacia lo que se le ensefia,
b) posea los conocimientos previos adecuados para poder acceder a los conocimient
nuevos; estos organizadores previos son bloques de conocimiento estructurados,

39. J. S. BRUNER (1963 Proceso de la Educacioblteha / México, p. 51.

40. D. P. AUSUBEL (1960), «The use of advance organizers in the learning and retention of meaning-
ful material», elJournal of Educatlonal Psycholog$1(1960) pp. 267-272; (1962), «A subsumption theory
of meaningful verbal leaening an retention» Jearnal of General Psycholog$6(1962) pp. 213-224;
(1963),The Psychology of meaningful verbal learniGgune & Straton / New York; (1968tducactional
PsychologyHolt, Rinehart & Winston / New York; traduccion (198R¥icologia Educativa: Un punto de
vista cognoscitivoEd. Trillas / México; (1969)Readings in school learninglolt, Rinehart & Winston /
New York; D. P. AUSUBEL, J. D. NOVAK y H. HANESIA (1978 Educational Psychology: A cognitive
view,Holt, Rinehart & Winston / New York; traduccion (198B}%icologia Educativekd. Trillas / México.
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gue proporcionan la base para que el contenido que se vaya a aprender tenga un m
co con el que poder relacionarse, y pueden ser expositivos, que son los que se el
plean cuando el alumno tiene poco conocimiento sobre la informacion nueva, y com
parativos, gque se usan cuando la informacion nueva es mas familiar y su funcion €
introducir el nuevo material estableciendo analogias entre lo nhuevo y lo conocido.
¢) Que los contenidos informativos que se van a procesar han de presentarse e
tructurados, formando cada bloque de estos contenidos un organizador secuencial.

Asi, en forma de resumen, las fases con sus estrategias, propias del aprendize
significativo, seguirian esta secuencia:

F Predisposicion inicial: Activacién de Estructuracion
ase Recepcidn activa | conocimientos previog de conocimientos nuevps
. Predisposicion inicial: Organizadores previos Organizadores
Estrategia - . .
Recepcion activa secuenciales

Los conocimientos se organizan en la estructura cognitiva, en la que operan la dife
renciacion progresiva y la reconciliacion intregradora, a través de diferentes formas d
inclusién entre los conocimientos previos y los nuevos. D. P. Ausubel habla de aprendi
zajes significativos conseguidos a través de una inclusién o «aprendizaje subordinado
gue supone ampliar los conocimientos previos con nuevos conocimientos que los enr
guecen (inclusion derivativa) y a veces los modifican (inclusién correlativa), de un
«aprendizaje supraordinado», que implica el aprendizaje de un concepto nuevo, que il
cluye varios conceptos previos, y de un «aprendizaje combinatorio» o simple relacion
gue hace referencia al aprendizaje de conocimientos nuevos, cuya relacion con los pr
vios no es jerarquica sino horizontal.

D. P. Ausubel disefia una teoria del aprendizaje escolar, que construye sobre lo que
llama procesos de subsuncion (derivativa, correlativa, obliterativa, disociativa), siendc
la construccion de significados el elemento clave de todo el proceso. Para ello, los cor
tenidos que hay que aprender han de ser potencialmente significativos, es decir, han
poder relacionarse de manera estructurada con los esquemas u organizadores de con
mientos previos.

En la actualidad, se imponen dos posturas: por un lado, un intento de aplicar directe
mente las teorias del aprendizaje a las situaciones educativas, lo que se ha dado en
mar «Psicologia cognitiva de la instruccion», y por otro, la necesidad de construir un:
disciplina cuyo contenido comporte la aplicacion directa, lo que da lugar a una concep
cion de la Psicologia de la Educacién como disciplina puente entre lo psicoldgico y Ic
educativo.

Sin embargo, algunos autores abogan por considerar el fenédmeno educativo des
una perspectiva interdisciplinar, dada su complejidad y se destaca la importancia de
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profesor como mediador y el alumno como constructor de sus propios aprendizajes, pt
lo que es importante tener en cuenta las caracteristicas del alumno y de sus estructu
de conocimiento (grados y formas de aprender), las caracteristicas de la tarea (contel
dos graduados a partir de una secuencia de capacidades) y los procesos de mediacic
interaccion (procesos estratégicos).

II. PROPUESTA DE UN MODELO INTEGRADO DE APRENDIZAJE
PARA UNA ENSENANZA DE CALIDAD

Una de las principales tareas de todo profesor es confeccionar programas realiste
que faciliten el aprendizaje a los alumnos de manera apropiada a cada nivel educativ
por otro lado, existen experiencias suficientes para concluir que cada modelo —por ejen
plo, el conductista o el cognitivo— se muestra valido y eficaz en ambitos determinados |
menos valido en otros y que, aunque en cada situacién concreta predomine uno u ot
sistema de aprendizaje, es probable que, en la mayor parte de los aprendizajes escola
ocurran tanto procesos asociativos como de reestructuracion cognitiva, apoyandos
unos y otros mutuamente.

Conviene, también, considerar que la aparicién de estos diferentes y a veces opuest
modelos, se debe a que cada uno se fija predominantemente en un aspecto de esta c
pleja realidad que es el proceso de aprendizaje. Se podria, no obstante, distinguir acel
del proceso de aprendizaje de tres enfoques diferentes:

a) los modelos enddgenos, representados fundamentalmente por J. Piaget y que defienc
gue el conocimiento se desarrolla por medio de la abstraccion cognitiva, por lo que tre
tan de explicar como el sujeto desarrolla las estructuras de conocimiento en interaccic
con los objetos, dando menos importancia a los procesos de interaccion social, centra
do asi el aprendizaje en variables mas relacionadas con el propio sujeto que aprende

b) los modelos exdgenos, que se reflejan en la teoria de L. S. Vigotsky y que se pueds
considerar como un complemento de los enddégenos, ya que afirman que el conoc
miento es mas preciso cuanto mejor refleje la realidad exterior y explican el desarro
llo de acuerdo con aquellos factores externos al sujeto, estableciendo como base ¢
aprendizaje el contexto donde se desenvuelve el alwnpor ultimo,

¢) los modelos dialécticos, que se fundamentan en el concepto de reciprocidad entre s
jeto-conducta-ambiente, que propone A. Banélurpue concibe el conocimiento

41. A. BANDURA (1976), Social learning theoryPrentice Hall / Englewood Cliffs, NJ; traduccion
(1982),Teoria del aprendizaje socjdtd. Espasa Calpe / Madrid; (1977), «Self-Efficacy: Toward a Unif-
ying Theory of Behavioral Change» détsycbological Reviev@4, 2 (1977) pp. 191-215; (1982) «The Self
and Mechanisms of Agency», pp. 3-39; en J. SULS (Esl)chological Perspectives on the Saif, 1; La-
wrence Erlbaum / Hillsdale, NJ.; (198&gcial Foundations of Thought and Action: A Social Cognitive
TheotyPrentice may / Englewood Cliffs; traduccion: (198¥@nsamiento y acciéon. Fundamentos sociales,
Ed. Martinez Roca / Barcelona; A. BANDURAY R. H. WALTERS (19&)cial learning and personality
developmentiolt, Rinehart & Winston / New York:; traduccién (197Aprendizaje social y desarrollo de
la personalidadEd. Alianza / Madrid.
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como consecuencia de la interaccion entre el pensamiento del sujeto, sus acciones
el entorno en que se desarrolla, mostrando unas posiciones que tienen un carac
interactivo.

En este sentido, la fundamentacion conceptual de la propuesta de modelo integrac
de ensefianza-aprendizaje que se adopta se podria inscribir dentro de los modelos d
|écticos y se enmarca en un constructivismo de interaccién, segun el cual, el conoc
miento se alcanza a través de la accién activa y constructiva del sujeto sobre la realida
reconociendo explicitamente que el sujeto que aprende se encuentra condicionado p
las caracteristicas propias y por las de la realidad misma; el aprendizaje, pues, se con
dera sustentado sobre dos supuestos basicos: la cognicion flexible, segun la cual I
alumnos presentan grados y formas de aprender que configuran su peculiar y diverso e
tilo de conocimiento, y la contextualizacion flexible, que considera diversos grados y
formas de ser aprendidos en los contenidos mas representativos del medio cultural y s
cio-familiar, en donde se desarrolla el aprendizaje y que van a ser las fuentes de la pr
puesta educativa especifica de cada curso y.nivel

Asi, segun el nivel educativo, estos tres elementos, sujeto, medio y propuesta educ
tiva, estaran diferentemente relacionados, debiendo adaptarse, en las primeras etaf
educativas caracterizadas por su obligatoriedad, la propuesta educativa mas a la cog
cion flexible de los sujetos, que se manifiesta en sus diferentes intereses y motivacione
su peculiar estilo de aprendizaje o formas y grados de aprender, consecuencia de sus
pacidades, habilidades y estrategias, y de su competencia curricular.

Sin embargo, en la educacién postobligatoria, Bachillerato y Universidad, es de su
poner que la cognicion del sujeto tenga que adaptarse forzosamente a las exigencias ¢
turales y cientificas traducidas en la propuesta programatica.

1. ESTRUCTURA DEL MODELO INTEGRADO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

El modelo integrado de ensefanza-aprendizaje que se propone relaciona las carac
risticas del sujeto con las culturales y cientificas de la propuesta educativa, y presen
tres momentos clave:

a) Recepcion activa, que supone la exigencia de que el alumno reciba la informacion d
un modo adecuado, lo que depende de las variables que favorecen una cierta pred
posicién o motivacion al aprendizaje; es necesario que el alumno pueda atender
quiera aprender.

b) Manejo del contenido que se ha de aprender, y esta relacionado con la organizacic
de la informacion, y conlleva un acercamiento mas conscyesaeprensivo a la

42. Se remonta aqui el modelo presentado en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J.
HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2001 Bnsefiar para aprendgEd.
CCS / Madrid, pp. 85-98, por considerarlo como una propuesta valida para optimizar el proceso instructive
y mantenerse como muy adecuado para la actual concepcion de busqueda de una ensefianza de calidad
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nueva informacion. El alumno debe establecer relaciones entre los conocimiento
previos y los nuevos, organizando una nueva informacion mediante estrategias de e
tructuracion de la informacion.

¢) Integracion de la informacion en las estructuras de conocimiento, que solo es posibl
si la nueva informacion organizada encaja con los esquemas cognitivos de los conc
cimientos previos; de lo contrario, dichos esquemas tendran que sufrir une
reestructuracion para que no se produzcan disonancias. La meta final de este proce
es poder aplicar la informacion aprendida en nuevos aprendizajes y en la resolucié
de problemas. Lo mas importante para el profesor es, sin embargo, saber traducir €
tos manentos clava la realidad del aula.

2. LAS VARIABLES RELACIONADAS CON EL MODELO PROPUESTO

Desde el punto de vista metodoldgico, los momentos clave se traducen y ofrecen ur
aplicacion practica, exigiendo que el proceso de ensefianza-aprendizaje sea motivad
(recepcion activa) siga con una organizacion de los contenidos informativos (manejo d
la informacion), para que el aprendiz reestructure y amplie sus conocimientos y pued:
asi, utilizarlos y aplicarlos a nuevos aprendizajes (reestructuracion).

a) Una adecuada «recepcién activa» de la informacién implica la posibilidad de atende
selectivamente a determinados estimulos de un conjunto de informacion, para qu
los receptores sensoriales reciban la informacién en las mejores condiciones.

Pero la recepcion activa supone, ademas, una predisposicion hacia la tarea, una n
tivacién® que nos permita analizar los diferentes factores que impulsan a las personas
iniciar acciones encaminadas hacia aprendizajes especificos, tales como la estimaci
de las metas y de la propia competencia, el ajuste emocional y el autocontrol, y hace
que persistan después en sus tentativas, hasta llegar a alcanzarlos. La motivacién nos
a orientar a que el proceso de aprendizaje sea mas o menos significativo.

b) Cuando un alumno necesita contar con los conocimientos previos adecuados, act
varlos para convertirlos en inclusdfgs asi, acceder a la nueva informacion, se esta
hablando del «manejo de la informacién» y de la estrategia que se aplica para su 0
ganizacion. La activacion de los conocimientos prewiosvirtiéndose en incluso-
res condiciona el resto del proceso de aprendizaje y constituye el eje del mismo, y:
gue cuando no se sabe nada sobre un tema, no puede haber aprendizaje significati
lo mas que se puede hacer es aprenderlo de forma mecénica y repetitiva.

Por otro lado, la cantidad de informacion que llega al aprendiz suele ser tan grand
que le resulta imposible procesarla en su totalidad, por eso se precisa valorar cada d:

43. Motivacién que, en su vertiente preferentemente académica, se contemplard en otro momento ¢
esta exposicion.

44. Se llama «inclusor» a un prerrequisito que se activa en la estructura cognitiva del aprendiz dentro
de un proceso de aprendizaje real y concreto. Sin embargo, por «prerrequisito» se entiende un concepto
dricamente necesario para entender una nueva informacion.
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informativo a la luz de los inclusores, con objeto de establecer una primera relacién qu
dé sentido y discrimine dichos datos.

Si el aprendiz no es capaz de realizar esta primera seleccion, intentara inatiimente asin
larlo todo, pero no podra acomodarlo convenientemente en su memoria permanente (MP)

Asi, la importancia de la organizacion de los conocimientos es patente, y cuando ésta
da, el conocimiento puede recordarse mas facilmente y recuperarlo de forma ordenada.

Todo ello nos indica que para comprender un mensaje no basta con activar los prerr
quisitos y seleccionar los elementos relevantes del mismo, es preciso también que el alut
no maneje la informacién hasta llegar a organizarla personalmente y prepararla para su i
tegracion. La investigacion ha demostrado que cuantas mas relaciones se establezcan e
los elementos de una informacion mejor es comprendida, intggreteaida.

Estos condicionantes del proceso de aprendizaje tienen su traduccion a la ensefiar
y muestran la importancia que tiene el proporcionar, en el proceso de ensefianza-apre
dizaje, una perfecta secuencia organizada de los contenidos informativos.

La organizacién de un contenido informativo supone una estructuracion basica, enri
guecida, en su caso, con una elaboracion. Estructuracion basica que implica un analis
para separar las ideas esenciales y dominantes de las irrelevantes o redundantes, y de
detalles complementarios.

La organizacion de una informacion también requiere explicitar las relaciones jerar-
quicas entre conceptos supraordinados y subordinados mediante una diferenciacion pr
gresiva, con el fin de que las ideas mas inclusivas se sitlen en la parte superior de la |
rarquia, integrando cada vez ideas mas diferenciadas, hasta identificar la idea princip
gue sintetiza a todas; logrando, de este modo, una forma econémica de considerar |
distintas partes de un todo informativo. La elaboracién, por su parte, es una estructur:
cion mas profunda, que genera una mayor conexion entre las partes del contenido info
mativo.

¢) La informacién, convenientemente organizada, se integra en la estructura cognitiv:
de una manera progresivamente diferenciada a través de distintas modalidades de |
clusién, estableciendo relaciones mas profundas y duraderas entre los contenidos i
formativos previos y los nuevos, y ampliando los conocimientos previos, que es en Ic
que, en definitiva, consiste el aprendizaje con algun grado de significatividad.

Asi se entiende la «integracion de la informacidn en las estructuras de conocimien
to», como un cambio conceptual que supone una recombinacion de la informacion o unr
reconciliacion integradofaque, en contraposicion con la diferenciacion progresisa
una estrategia de reestructuracién de la informacién cuya caracteristica principal es |
horizontalidad y no la jerarquizacion.

45. Véase D. P. AUSUBEL (198%sicologia educativa: Un punto de vista cognoscitiza, Trillas /
México, pp. 186-189.
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Su objetivo es hacer avanzar las cadenas de aprendizaje, ampliando o modificanc
los conceptos previos, dando lugar a un conocimiento progresivamente diferenciado

Ambas estrategias —diferenciacion progresiva y reconciliacion integradora— sor
complementarias y la informacion estructurada en este doble sentido, al establecer cor
xiones dentro de los conceptos y entre los mismos, es lo que diferencia el aprendiza
significativo del aprendizaje repetitivo, cumpliendo el proceso de ensefianza-aprendize
je en las condiciones de la propuesta realizada, los tres grandes principios del aprendiz
je significativo:

a) Participacion en la construccion del conocimiento (asimilacién activa).

b) Manejo de la informacion dentro de cada unidad de conocimiento de manera jerar
quizada (diferenciacion progresiva).

c) Establecimiento de secuencias horizontales para hacer avanzar los bloques inform
tivos propios de cada proceso de aprendizaje (reconciliacion integradora).

III. LA MOTIVACION

Es ya un tépico quejarse de la falta de motivacion de los alumnos, de su escaso o nt
interés por una asignatura concreta o por el estudio en general; no hay que olvidar:
tampoco de la importancia de la motivaciéon del profesor que, en algunas ocasiones,
enmascara detrds de los conflictos y del fracaso de los alumnos.

En el inicio de todo proceso de aprendizaje, ademas de poder atender es necesa
guerer aprender, lo que implica una cierta predisposicion 0 motivacion inicial. No es de
extrafiar, pues, que la importancia que se le ha venido dando a la motivacién a lo larg
del tiempo haya sido grande y que cualquier modelo de aprendizaje conlleve, tacita o e:
plicitamente, una teoria de la motivacfon

Desde un enfoque exclusivamente escolar o académico, P. R. Pintrich y E. V. D¢
Groot” identifican en la motivacion cuatro componentes: el valor que los alumnos dan &
las metas, la percepcién que tengan de sus competencias, las atribuciones causales
realicen y las reacciones emocionales que sudan en torno a la tarea. A continuacion
presentan cada uno de estos aspé&ctos

46. Se han ido sucediendo mudltiples teorias para explicar la motivacion, incluso desde posiciones cor
trarias. Segin M. C. GONZALEZ TORRES (19973, motivacion académica. Sus determinantes y pautas
de intervenciénEd. EUNSA/ Pamplona, p. 18, el concepto de motivacion ha ido evolucionando desde una
perspectiva mas cuantitativa (teorias basadas en la reduccion o ampliacion del impulso) hacia otra m:
cualitativa, centrada en la interaccion entre el estilo del alumno para aprender y los condicionantes de
propuesta educativa.

47. P. R. PINTRICH y E. V. DE GROOT (1990), «Motivational and Self-Regulated Learning Compo-
nents of Classroom Academic Performancesdaemnal of Educational Psycholod?2, 1 (1990) pp. 33-40.

48. Un tratamiento mas completo y desarrollado de esta cuestion puede verse en L. ALVAREZ, J. A
GONZALEZ-PIENDA, J. NUNEZ y E. SOLER (1999ntervencion psicoeducativa, estrategias para ela-
borar adaptaciones de acceded. Piramide / Madrid.

31



.
e
1. LAS METAS

Representan uconstructdundamental para predecir la conducta, y pueden agrupar-
se en metas relacionadas con la valoracion social, metas relacionadas con la propia tai
y metas relacionadas con el sujeto.

En el ambito educativ) estas metas se pueden concretar en metas de aprendizaje
metas de rendimiento. Las de aprendizaje suponen, por parte del sujeto, el desarrollo
mejora de la capacidad; mientras que las de rendimiento reflejan el deseo del sujeto, m
gue de aprender, de demostrar a los demas su competencia y obtener juicios positiv
acerca de la misma. Los alumnos que se orientan hacia metas de aprendizaje tiende
implicarse en tareas que conllevan un desafio, mientras que los que se orientan hac
metas de rendimiento evitan aquellas tareas que supongan un riesgo de fracaso. El te
der a una u otra meta depende del concepto que el sujeto tenga de su capacidad, b
como algo estatico o dinamico.

En la practica conviene introducir pautas de entrenamiento que permitan a los estt
diantes orientarse hacia aquellas metas mas motivadoras.

En principio, puede parecer que habria que elegir preferentemente metas de apren:
zaje. Sin embargo, actualmente no esta claro que un interés exclusivo por las metas
aprendizaje puede conducir, con el paso del tiempo, a un perfil motivacional desa
daptativo. Una adecuada coordinacion de metas puede conllevar, a la larga, mayort
éxitos académicos. Entre otras, se pueden citar las siguientes pautas de intervencion ¢
puede realizar el profesor:

1.1. Facilitar cierta tolerancia al error.

1.2. Utilizar el aprendizaje cooperativo frente al competitivo, ya que los origenes de
la motivacion estan en los procesos interpersonales. Si la interaccion tiene lugar dent
de un contexto de aprendizaje cooperativo, provocara un sistema motivacional con la
siguientes caracteristicas: motivacion intrinseca, altas expectativas de éxito, alto incer
tivo para aprender basado en el mutuo beneficio, gran curiosidad por el conocimientc
continuo interés por el aprendizaje, fuerte compromiso para aprender, gran persistenc
en la tarea, etc.

1.3. Buscar un equilibrio entre motivacién intrinseca y extrinseca, buscando el equi-
librio entre ellas para utilizar adecuadamente tanto los refuerzos para motivar extrinse
camente como otras estrategias para mantener la motivacion intrinseca. A una detern
nada actuacion siguen unos resultados. Estos resultados se valoran personalmente y
los demas, y tales valoraciones, tanto intrinsecas como extrinsecas, influyen en la mo

49, En este apartado se sigue la obra L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ,
M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2081 Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid,
pp. 385y s.
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vacién para continuar haciendo esa actividad. Para mantener un equilibrio entre la mot
vacion intrinseca y extrinseca deberemos tener en cuenta las siguientes estrategias:

a)

b)

c)

Utilizar adecuadamente los premios, aunque debe tenerse en cuanta que los pi
mios externos no siempre implican una reduccién de la motivacion intrinseca; si
se utilizan, debe hacerse de modo selectivo, de forma que las influencias de cor
trol externo no eliminen las satisfacciones intrinsecas.

Manejar ambientes reforzantes, pues la motivacion intrinseca aumenta cuanto m¢
positivo y menos controlado sea el ambiente. Por ello no es aconsejable clases s
turadas de examenes, pues en ellas resultara dificil mantener el interés intrinseco
los alumnos. Deberia buscarse un equilibrio entre las estrategias para mantener
motivacion intrinseca y los criterios competitivos que la sociedad espera de la es
cuela.

Proporcionar «feed-back» de manera adecuada, pues el «feed-back» positivo del
proporcionarse inmediatamente después de la actuacién; al contrario, el «feedbac}
negativo debe proporcionarse cuando es Util: justo antes de la siguiente actuacion.

1.4. Asignar tareas variadas y relacionadas con la experiencia de los estudiantes o
realidad cotidiana, e incluir elementos novedosos, creativos, humoristicos, ludicos, etc

1.5 Por ultimo, el establecimiento de metas ha de ser planificado convenientement
teniendo en cuenta, entre otras, los siguientes aspectos:

a)
b)
c)

d)

e)

)

La formulacion del objetivo;

la especificacion de la tarea y

del modo en que se va a medir la actuacion: unidades fisicas, unidades tempor
les o ambas;

el establecimiento del nivel de rendimiento, sefialando el tiempo que se requier:
0 necesita,;

la evaluacion de las metas segun su dificultad, complejidad e importancia,
estableciendo las prioridades entre las metas, y

g) la coordinacién de las metas de los diferentes sujetos, con elfin de que no se g

neren conflictos.

2. PERCEPCION DE COMPETENCIA

El segundo componente de la motivacion, intimamente relacionado con las metas, ¢
la percepcion que el sujeto tiene de su capacidad o competencia. La importancia de u
buenapercepciéon de competencias enorme, ya que los estudiantes con una percep-
cion positiva muestran mayor interés por aprender, gustan de los retos y, en general, o
tienen mejores resultados en su rendimiento académico. La percepcion de la compete
cia depende del tipo de motivacion de la persona, y por otro, de la percepcidén que sob
Su propia competencia proyecten los defnas

50. Es lo que se conoce con el «efecto Pigmalion».

33



&

La motivacién extrinseca es mas dependiente de las recompensas y sanciones ext
nas; la motivacion intrinseca esta mas vinculada a la tarea; la motivacion internalizad
es un tipo de motivacién muy adaptada.

Conviene, pues, entender la motivacion como un continuo que va desde la regulacic
externa de la conducta (motivacion extrinseca, metas de rendimiento), pasando por
regulaciéon o motivacién internalizada, hasta llegar a la regulacién por integracién (mo-
tivacion intrinseca, metas de aprendizaje) o autorregulacion personal. Existe, adema
una clara relacién entre la orientacién hacia metas intrinsecas y la percepcion de comp
tencia.

Motivacién extrinseca Motivacion internalizada Motivacion intrinseca
(metas de rendimiento) > (proceso adaptador) > (metas de aprendizaje)

Las creencias en las propias capacidades para lograr ciertas metas influyen en la mc
vacion y, en definitiva, en el esfuerzo del sujeto por aprender, en la calidad del proces:
miento, que tiende a ser mas profundo, y en el rendimiento, sobre todo en tareas nueve

Asi, en las creencias de eficacia influyen los resultados obtenidos, la comparacio
social, la informacién de los demas y los sintomas fisiolégicos experimentados al reali
zar determinada tarea. Para una mejora de la percepcion de competencia se pueden u
zar las siguientes pautas

2.1. Obtener éxitos continuado$i un alumno tiene bajas expectativas de éxito en un
area, una serie de experiencias positivas en esa area mejorara dichas expectativas; perc
tas experiencias, usadas para construir expectativas positivas, deben ser similares a las
situaciones normales académicas. Conviene presentar tareas de dificultad 6ptima y es
blecer metas especificas, préximas y claras, indicando los criterios de evaluacion.

Para que estas experiencias aumenten las expectativas de éxito, se deben afadir
fuerzos, que lleven la cognicién personal del éxito por parte del alumno, combinandc
este aspecto, puramente conductual con variables cognitivas.

2.2. Utilizar estrategias de ensefianza variadasel momento adecuado, con el fin
de que los alumnos perciban que pueden aprender. Se debe poner el acento, como es
tegia de ensefianza, en:

a) Proponer interrogantespues uno de los factores que mas incidencia tienen en el
aprendizaje es la curiosidad; la novedad, la paradoja, lo absurdo en pequefias dos
provocan curiosidad.

Asi, en clase se puede suscitar curiosidad proponiendo interrogantes, que planteen
los alumnos conflictos entre datos y conceptos, hechos y principios, sucesos y teoria

51. M. C. GONZALEZ TORRES (1997),a motivacion académica. Sus determinantes y pautas de in-
tervencion Ed. EUNSA/ Pamplona, p. 154.
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etc.; sin embargo, no conviene abusar de esta estrategia para que no pierda sus efe(
positivos.

b) También se pueden utilizarganizadores previopara que el alumno perciba que
puede aprender significativamente, reconociendo la nueva informacion para relacio
narla con la conocida, de modo que este reconocimiento de la informacion depend
de los esquemas, que tenga el alumno en su estructura cognitiva codificados de di
tintas formas.

Cuando el alumno ya posee los puntos de anclaje de la nueva informacién (inclusc
res), hay que aprovecharlo y darle la oportunidad de aprender mas sobre ello. Por eso
importante iniciar el proceso de ensefianza-aprendizaje presentando organizadores p
vios que establezcan puentes de unién entre la nueva informacion y la conocida, pa
que no existan saltos que hagan perder el hilo conductor del razonamiento.

¢) También lgpresentacion de los objetivos de aprendizaiele clarificar la tarea y re-
duce la ansiedad, aumenta las expectativas de éxito y la percepciéon de competenc
Ello siempre que haya coherencia entre los objetivos, el método de ensefianza, ¢
posterior evaluacién y los objetivos formulados.

d) Usar adecuadamente las estrategias de la ensefianza expatatidid respuesta a
los conflictos que pueden aparecer entre la informacion nueva y la conocida. Asi, so
muy eficaces laformas primaria&, que introducen aspectos concretos personales y
emotivos en un discurso por lo comun excesivamente abstracto; y tamiboémbes
secundariaspreferentemente analogias, para ayudar a que se encuentre en la expo:
cién algo familiar en un material, que se percibe como ajeno y remoto.

e) Y, finalmentesatisfacer la curiosidad a través de la ensefianza por descubrimiento
sobre todo guiado, para lo que pueden utilizarse las estrategias para ensefiar proce
algoritmicos y heuristicos, asi como los pasos del proceso hipotético deductivo-in
ductivo.

El peligro en esta técnica de enseflanza, esta en proponer un problema interesante
principio, y luego no ser capaz de mantener la investigacion con el mismo nivel de inte
rés, provocando asi una frustracién de graves consecuencias para futuros aprendizaje

2.3. Entrenar al alumno en procesos estratégiomsn el fin de que pueda poner en
practica sus capacidades con mayor competencia. La capacidad de autorregular
aprendizaje se puede mejorar mediante el entrenamiento y adquisicién de estrategi
cognitivas, metacognitivas y de ap6&yo

2.4. Autocontrolar los avancesel alumno, ya que puede tener expectativas positi-
vas de éxito, para realizar una tarea dada; pero si €l mismo no es consciente de sus av

52. De ellas se habla al presentar la ensefianza expositiva; asi como tambitordadasecundarias

53. Cuestion que se aborda con programas de apoyo en L. ALVAREZ, J. A. GONZALEZ-PIENDA, J.
NUNEZ y E. SOLER (1999)intervencion psicoeducativa, estrategias para elaborar adaptaciones de ac-
cesq Ed. Pirdmide / Madrid.
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ces, es facil que no lo consiga. Es preciso entrenarle para que sea capaz de operativi
las conductas que tienden hacia el objetivo a través de un sistema de registros que le p
mita controlar su actividad y reforzarse de forma conveniente.

3. El poder motivador de las percepciones de competencia y autoeficacia estd modt
lado por lasatribuciones causales y las creencias que se poseen acerca de la propia in
teligencia. No son los éxitos o fracasos en si mismos los que condicionan una conduc
posterior, sino la forma en que son valorados; las atribuciones, que se realizan, nos ay
dan a interpretar lo que nos ocurre y, asi, influyen en nuestras coritluctas

De este modo las atribuciones que se realicen de la capacidad, el esfuerzo, la suert
la dificultad de la tarea van a condicionar el resultado obtenido segun el lugar de contro
la percepcion de las causas y la posibilidad de control.

a) El lugar de controhlude al modo en que los individuos perciben, o al sitio donde lo-
calizan generalmente, la causa de sus conductas: dentro de la persona (capacidad,
fuerzo), responsabilizandose de sus resultados, o, por el contrario, fuera (suerte o c
ficultad), atribuyendo dicha responsabilidad a la influencia de otras personas, a I:
suerte, etc. Si la atribucion del éxito es enddgena, el sujeto se refuerza positivamet
te; pero, si el fracaso, se atribuye a falta de capacidad o de esfuerzo, el sujeto se ve
afectado negativamente.

b) La percepcién de las causesmo estables o inestables influye en las expectativas de
éxito. Asi, si se atribuye el éxito a causas estables (capacidad), se pensara gque et
mismos resultados se produciran en el futuro; pero si lo atribuye a causas inestable
(suerte), puede pensarse que es0s €xitos no se repetiran nuevamente.

c) La posibilidad de contrcde refiere al grado, en que el sujeto puede mantener un con-
trol voluntario, o no, sobre una causa; asi, si se piensa que el fracaso se debe alam
suerte, es facil pensar que ello escapara al control personal.

3.1 Teoria atribucional de la motivacion de logroLas atribuciones se centran en
como el sujeto percibe e interpreta la informacion que recibe. B. ¥edtesarrolla la
«Teoria atribucional de la motivacién de logre, segun la cual, el rendimiento estaria
determinado por las atribuciones, que los alumnos realizan ante los resultados obtenid
segun la habilidad, esfuerzo, azar o facilidad de la tarea. Asi, todas las personas tratan
explicar por qué las cosas sucedieron de una determinada manera e attdntales
unas determinadas causas.

Del mismo modo, los alumnos tratan de explicar los resultados obtenidos con pre
guntas tales como: ¢,por qué me suspendieron en el examen?, ¢en qué me equivoqué

54. Véase: B. WEINER (1985), «An Attributional Theory of Achievement Motivation and Emotion»,
enPsychological Revievd2, 4 (1985) pp. 584-593.

55. B. WEINER (1979), «A theory of motivation for some classroorn experiencedoueral of
Educational Psychology'1 (1979) pp. 3-25; (1985), «An Attributional Theory of Achievement
Motivation and Emotion», eRsychological Reviev®2, 4 (1985) pp. 584-593; (198@)n attributional
Theory of motivation and emotio8pringer-Verlag / New York.
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la redaccion?, relacionandolas con factores como la capacidad, el esfuerzo, el talante,
suerte, la ayuda, el interés o la claridad de las instrucciones recibidas. B. Weiner h
agrupado las diferentes causas a las que los alumnos suelen atribuir el éxito o el fraca
en ocho posibilidades, con algunos ejemplos aclaratorios:

Causas internas Causas externas
Estables Inestables Estables Inestables

Esfuerzo tipico | Esfuerzo inmediatpActitud del profesar Ayuda infrecuente

Controlables . P .
(por lo general estu-(sencillamente, n@ (creo que le caigd(jamés podria habe

=
1

dié mucho). me preparé). | bien, desde que...). lo conseguido
sin...).
Capacidad Talante Tarea dura Suerte
Incontrolables
(esto me va). (hoy no estoy | (ese examen era dganoche lei precisa-
para...). masiado dificil). | mente lo que se pre-
gunto).

Segun las causas a las que el sujeto atribuye los resultados obtenidos se puede
blar*® de patrones atribucionales adaptativos, que favorecen la motivacién académica,
desadaptativos, que la inhiben.

Los problemas mas graves de desmotivacion en los alumnos surgen, cuando ést
atribuyen sus propios errores a calisgynas estables incontrolablesiguiéndoles de
cerca las atribuciones de los fracasos a camdasnas que no dependen del control
personal.

Lo positivo, sin embargo, seria pensar que los problemas son entrenables y modific:
bles. En esta linea se sefiatpe los alumnos que tienen problemas para abordar las ta-
reas académicas, muestran, por lo general, un patron atribucional desadaptativo, que
percute muy negativamente sobre su motivacion y rendimiento, mostrando una esca
confianza en sus capacidades y tendiendo a atribuir sus éxitos, en mayor medida, a f
tores externos.

Por el contrario, los sujetos que no tienen esas dificultades tienden a atribuir sus éx
tos a su capacidad y sus fracasos a factores externos.

Obtenido el perfil atribucional en aquellos casos en que sea necesario se introduce
las pautas de entrenamiento mas indicadas como:

56. Al respecto sobresale la posicion, que se sigue, de M. C. GLEZ. TORRES y J. TOURON (1992),
Autoconcepto y rendimiento académico. Sus implicaciones en la motivacion y en la autorregulacion de
aprendizaje EUNSA / Pamplona.

57. Asi, S. GLEZ.-PUMARIEGA, J. C. NUNEZ y J. A. GONZALEZ-PIENDA (1996), «Atribuciones
causales en alumnos con y sin dificultades de aprendizaje», eM&gster 14 (1996), pp. 217-144.
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a) Conectar el éxito con el esfuerzo persoeatrategia que es muy importante, cuando
un sujeto no percibe una conexidn entre su esfuerzo y las consecuencias del misme

b) Obtener resultados positivosstrategia que consiste en intentar que los alumnos va-
yan adquiriendo resultados positivos de manera equilibrada. Setgporikade la
atribucién, la motivacion aumenta cuando la persona atribuye y ve que el éxito es
una consecuencia directa de su esfuerzo. Ahora bien, es importante que los avanc
los registren y valoren en su justa medida tanto el mismo sujeto como los que le ro
dean, ya que, en la medida en que el individuo percibe que los demas juzgan su ac
vidad como importante, valorard mas su progreso porque afadird a las necesidad
personales, las culturales.

¢) Modificar el patrén atribucional desadaptati¥ode forma que el fracaso no sea
considerado como una amenaza, sino como un elemento mas del proceso de apren
zaje, y en el que la capacidad sea considerada como un rasgo modificable y mejor:
ble a través del propio esfuerzo, dedicado en aprender y utilizar las estrategias nec
sarias para afrontar las tareas escolares.

4. Las reacciones emocionalesin componente mas de la motivacion, han de enfo-
carse desde la interaccion entre el alumno y la propuesta educativa. En este ambito |
dos variables con mas peso son el autoconcepto y las tasas de ansiedad. Aqui se col
dera s6lo el autoconcepto, puesto que las tasas de ansiedad requieren una intervenc
mas especializada

La investigacion sobre este ambitba establecido una determinacién reciproca en-
tre autoconcepto y resultados académicos, y sobre el hecho de que el efecto del au
concepto sobre el rendimiento es inmediato, mientras que el efecto del rendimiento sc
bre el autoconcepto es mucho mas lento.

De esta forma, cuando el alumno confia en sus propias capacidades, tiene expecte
vas de autoeficacia, se siente responsable de los objetivos y adquiere un aprendizaje c

58. Véase J. C. NUNEZ, y S. GLEZ.-PUMARIEGA (1998), «Intervencion sobre los déficits afectivos
y rnotivacionales en alumnos con dificultades de aprendizaje», pp. 281-308, en V. SANTIUSTE y J.
BELTRAN (coord.),Dificultades de aprendizaj&d. Sintesis / Madrid.

59. Los interesados en este aspecto pueden acudir a L. ALVAREZ, J. A. GONZALEZ-PIENDA, J.
NURNEZ y E. SOLER (1999)intervencion Psicoeducativa, Estrategias para elaborar Adaptaciones de Ac-
cesq Ed. PirAmide / Madrid.

60. J. C. NUNEZ (1992EI autoconcepto: Caracteristicas estructurales, diferencias evolutivas inter e
intraindividuales y su relacion con el rendimiento académico en alumnos de 6 a 1Tedgis)octoral.
Departamento de Psicologia. Universidad de Oviedo / OVIEDO; J. C. NUNEZ, y S. GLEZ.-PUMARIEGA
(1998), «Intervencién sobre los déficits afectivos y rnotivacionales en alumnos con dificultades de aprendi
zaje», pp. 281-308, en V. SANTIUSTE y J. BELTRAN (Coord.) (19B#fjcultades de aprendizajéd.
Sintesis / Madrid; J. C. NUNEZ, J. A. GONZALEZ-PIENDAY S. GLEZ.-PUMARIEGA (1995), «Auto-
concepto en nifios con y sin dificultades de aprendizaje», elPBesthema?, 3 (1995) pp. 587-604; J.C.
NUNEZ, J. A. GONZALEZ-PIENDA, J.A. GARCIA, S. GLEZ.-PUMARIEGA, M. C. ROCES, L. ALVA-

REZ y M.C. GONZALEZ (1998), «Estrategias de aprendizaje, autoconcepto y rendimiento académico», er
Rv. Psicothemal0, 1(1998) pp. 97-109.
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un mayor grado de significatividad y funcionalidad, por lo que, una instruccion estraté-
gica e interactiva de alta calidad sera la que consiga desarrollar de manera equilibrac
los componentes cognitivos, motivacionales ySkdf-esteenrDicho modelét implica

los seis pasos siguientes:

a) Se ensefa al alumno una estrategia de aprendizaje y cémo utilizarla.

b) Se aprenden otras estrategias y se aplican en multiples contextos.

c) Se desarrolla la capacidad para seleccionar estrategias para tareas concretas (prc
sos ejecutivos de orden superior). Es el conocimiento de la autorregulacion.

d) Se conoce lo importante de ser estratégico (conocimiento estratégico general). Cree
en el desarrollo de la autoeficacia.

e) Se acumula, ademas de un conocimiento general, un conocimiento especifico que,
menudo, es suficiente para resolver problemas sin la ayuda de estrategias.

f) Se alcanzan «autoconceptos futuros» que suponen un impulso para el logro de met
moto a corto como a largo plazo, y estimulan el funcionamiento del sistema meta:
cognitivo completo.

Asi, conocido el perfil que presenta el alumno, la intervencion pretende una accior
directa sobre aquellas variables que lo determinan. Algunas de éstas son las Stguiente:

Habilidad para la solucion Palabras y frases que und
. Autocontrol. . P
de problemas sociales. se dice a si mismo.
Estilo atribucional. —»| Autocontrol Autoestima. |-e— Imagen corporal.
Habilidad para la Comprension y Las metas que uno
comunicacién con los dem@s. habilidad social. se ha propuesto alcanzar.

De manera operativa, estas habilidades se pueden desarrollar mediante procesos
tratégicos especificos para el ambito personal, donde intervienen en el autoconcept

61. Véase: J. C. NUNEZ, y S. GLEZ.-PUMARIEGA (1998), «Intervencion sobre los déficits afectivos
y motivacionales en alumnos con dificultades de aprendizaje», pp. 281-308, en V. SANTIUSTE y J.
BELTRAN (Coord.) (1998)Dificultades de aprendizaj&d. Sintesis / Madrid, p. 284, a quienes se sigue
en su exposicion.

62. Segun A. W. POPE, S. M. MCHALE y W. A. CRAIGHEAD (1988g|f-esteem enhancement
with children and adolescent®ergamon Press / New York.
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con la autoimagen, las autoinstrucciones y el autocontrol, y para el ambito socio-educs
tivo, donde el autoconcepto se puede mejorar con estrategias para la solucién de prob
mas sociales, para ser conscientes de los objetivos propuestos y para mejorar |
habilidades de interaccion.

La mejora del autoconcepto relacionado con uno mismo pasa por desarrollar las s
guientes pautas:

a) Laautoimager® es el punto de partida y la base donde se asientan las otras variable
del autoconcepto; la intervencion sobre este ambito supone: ajustar los modelos d
sujeto, hacerle ver las posibilidades fisicas reales, modificar las atribuciones y el len
guaje autodirigido.

b) Lasautoinstruccione® son una consecuencia de lo que le dicen a uno los demas o lo
gue uno se dice a si mismo; la intervencién sobre este &mbito supone: modificar lo
pensamientos negativos por pensamientos positivos, 1o que implica una reestructur:
cion cognitiva, e instruir al alumno para que aprenda a autorreforzarse.

c) El control de los sentimientos y de la conducta hace que el sujeto se sienta comp
tente y seguro ante los derffata intervencion sobre @lutocontrolsupone planifi-
car metas realistas, regular y dominar la conducta, comprender, aceptar y cumplir la
normas.

El entrenamiento del autoconcepto social y escolar ha de tener en cuenta las siguie
tes pautas:

a) Solucionar los problemas sociakés los alumnos, ya que éstos, en el contexto esco-
lar y social, suelen tener discusiones, dificultades de adaptacién, experiencias d
rechazo, etc., que, cuando no saben solucionar convenientemente, les generan fa
de confianza y de seguridad. En el proceso de solucion de estos problemas, ir
tervienen aspectos afectivos (malestar porque algo va mal), cognitivos (estudiar €
problema y buscar soluciones) y conductuales (ejecutar el plan).

b) Cuando las metas son excesivamente altas y no se adecuan a las caracteristicas
sujeto, el alumno puede experimentar fracasos frecuentes y escasos éxitos. Por ell
se debemproponer objetivos realistaguyas metas han de estar adaptadas a sus posi-
bilidades reales. En este sentido, la tarea de los profesores es disefiar metas adapta
a las capacidades del sujeto. Por este motivo, el disefio de las Programaciones
Aula se hara con una estructura de capacidades sobre contenidos. La seleccion
contenidos ha de ser adecuada al nivel de desarrollo del alumno, pero, ademas, ca
contenido ha de abordarse con el grado de profundidad que permita cada una de |

63. El peso de la autoimagen es mas fuerte durante la adolescencia y puede llevar a conductas ext
mas, como la anorexia, cuando la percepcion de uno mismo es demasiado negativa.

64. Cuando un alumno encuentra dificultades o fracasa, se dice frases negativas que, si no se cortan,
pueden generalizar y configurar un tipo de pensamiento en si mismo muy negativo.

65. La falta de control repercute negativamente sobre el rendimiento académico porque disminuye I
capacidad de atencién sostenida y los «feed-back» positivos del profesor y del resto de los comparieros.
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capacidades del sujeto. El disefio de objetivos con estas caracteristicas permitil
adaptarlos con facilidad a las posibilidades reales de cada alumno.

c) La dimension social dentro de la estructura del autoconcepto es una variable esenci
porque, cuando la persona va aprendienedegionarse con habilidgcexperimenta
una mejora de la opinion que tiene de si mismo. La capacidad para comprender ¢
punto de vista de los demas es basico en las relaciones interpersonales; unas pat
para conseguirlo son escuchar, compartir, articipar, elogiar y saber cuando partici
par®,

El proceso de intervencion en estos aspectos y ambitos se puede realizar en gru
pequefo, tanto con alumnos con dificultades como con alumnos sin dificultades ds
interaccion, teniendo en cuenta los siguientes pasos:

1.°) Presentar un modelo.

2.9) Simular situaciones como las del modelo.
3.9) Generalizar la practica en situaciones reales,
4.%) Reforzar después de cada intento.

Resumiendo, se puede decir que la motivacién es un elemento clave en todo el pr
ceso de ensefianza-aprendizaje, no s6lo como factor de predisposicion inicial, sino tar
bién de mantenimiento a lo largo de todo el proceso. Asi pues, la motivacion deberia el
tenderse no como algo puntual, sino, mas bien, como un potente elemento dinamizad
del rendimiento académico.

IV. LA PROGRAMACION DE METAS

Todo método de ensefianza trata de lograr que los alumnos aprendan, es decir, que
cancen unos determinados objetivos de aprendizaje, que son una de las referencias p
disefiary desarrollar métodos didacticos con sus estrategias de ensefianza correspo
dientes. Ademas, en la educacion obligatoria la formulacién de tales objetivos deben d
rigirse a todos los alumnos, lo que supone la posibilidad de su modificacion, de modt
que permitan una adaptacion curricular que contemple la atencion a la diversidad de Ic
alumnos.

66. A. W. POPE, S. M. MCHALE y W. A. CRAIGHEAD (1988)¢lf-esteem enhancement with chil-
dren and adolescent®ergamon Press / New York detallan mas estos aspectos: (a) Escuchar: Prestar ater
cion, no interrumpir, mostrar interés, manifestar que se atiende, hacer preguntas, hacer gestos de asel
miento, etc. (b) Compartir las cosas, prestar y pedir prestado. (c) Participar y cooperar en las actividades
grupo. (d)Elogiar y aprobar lo que otros hacen bien e, igualmente, saber recibir elogios de los demas. (e) S
ber cuando se puede uno unir a las actividades y trabajos de los demas y también cuando es el mome
oportuno para retirarse de una actividad en la que hay otros implicados sin perjudicarlos. (f) Saber partic
par en una conversacion.
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Esta atencién a la diversidad en educacion en general y, en particular, en la adquisicic
de los Objetivos de Aprendizaje descansa sobre dos elementos bésicos: la variedad de ir
ligencias y los diferentes niveles y formas, que presentan las personas a la hora de apren

A la conclusion de que las inteligencias son variadas o multiples, primer elementc
sobre el que se basa la diversidad en la adquisicion de los objetivos de aprendizaje,
llega a lo largo de un proceso que fue evolucionando desde posiciones clasicas mas
taticas, que consideraban la inteligencia como una propiedad sélo cuantitativamente d
ferente, hasta las actuales, que identifican en cada persona caracteristicas diferent
pero igualmente validas. Asi H. Gardfieen su planteamiento de inteligencias multi-
ples, concreta siete clases: linglistica, l6gico-matematica, espacial, musical, cinéticc
corporal, interpersonal e intrapersonal.

El segundo elemento considera otros determinantes, como son las mdltiples diferer
cias que presentan las personas a la hora de aprender; hay sujetos en los que no se a
cian dificultades especiales para aprender, y otros en que si, aunque estos Ultimos no f
men un grupo homogéneo.

El analisis de estas diferencias permitiran dar a una de ellas un tratamiento educati\
adecuado y en el ambito de una educacién obligatoria y, por tanto, que comprende a t
dos los alumnos; aqui se distinguen los alumnos que presentan dificultades en el apre
dizaje (DA), como puede ser el caso de los alumnos inmigrantes, y alumnos que prese
tan necesidades educativas especiales (NEE); y en estos ultimos se debe distinguir en
los alumnos de bajas capacidades y los alumnos de altas capacidades o superdotados
telectualment.

67. H. GARDNER (1983)Multiple intelligences. The theory un practi@&asic Books, Harper Collins
Pub. / New York; traduccion: (1993inteligencias multiples. La teoria en la practi&d. Paidés / Barcelo-
na.

68. Asi la LOCE 10/2002, de 24.12.2002 establade40. Principios: 1. Con el fin de asegurar el dere-

cho individual a una educacion de calidad, los poderes publicos desarrollaran las acciones necesarias y apo
ran los recursos y los apoyos precisos que permitan compensar los efectos de situaciones de desventaja sc
para el logro de los objetivos de educacion y de formacion previstos para cada uno de los del sistema educati
2. El Estado podra impulsar, mediante convenios con las Comunidades Autbnomas, actuaciones preferen
orientadas al logro efectivo de sus metas y objetivos en materia de igualdad de oportunidades y de compen
cién en educaciémrt. 41. Recursos: 1. Las Administraciones educativas adoptaran procedimientos singulares
en aquellos centros escolares 0 zonas geograficas en las cuales, por las caracteristicas socioeconémicasy s
culturales de la poblacion correspondiente, resulte necesaria una intervencion educativa diferenciada, con es
cial atencion a la garantia de la igualdad de oportunidades en el mundo rural. En tales casos, se aportaran los
cursos materiales y de profesorado necesarios y se proporcionara el apoyo técnico y humano preciso pare
logro de la compensacién educativa. 2. Los poderes publicos organizaran y desarrollaran de manera integre
acciones de compensacion educativa, con el fin de que las actuaciones que correspondan a sus respectivos
bitos de competencia consigan el uso mas efectivo posible de los recursos empleados. 3. Excepcionalmente,
aquellos casos en que, para garantizar la calidad de la ensefianza, los alumnos de ensefianza obligatoria hay:
estar escolarizados en un municipio préximo al de su residencia 0 a una distancia que lo justifique de acuer
con la normativa al efecto, las Administraciones educativas prestaran de forma gratuita los servicios escolares
transporte, comedor y, en su caso, internado.
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Entre los alumnos con dificultades en el aprendizaje, se sitlan los alumnos, que prt
sentan unas caracteristicas peculiares para aprender y que estan relacionadas fundame
mente con las habilidadgstambién aquellos alumnos, que no disponen de unas estrate-
gias u operaciones mentales, que facilitan la adquisicion del conocimiento o tienen ul
estilo de aprendizaje, que interfiere negativamente con las exigencias del aprendizaje.

Son el conjunto de alumnos, que podrian realizar un aprendizaje correcto, si se le
ayudase, pero no «saben» 0 no «quierenx; incluso la situacién no se da siempre, sino
determinados momentos o en determinadas asignaturas. Por el contrario, un alumno
de NEE, cuando sus propias caracteristicas para aprender requieren medidas educati
especiales, lo que supone ajustar la propuesta educativa a sus capacidades; en este g
se incluyen tanto los alumnos con bajas capacidades, como aquellos otros con altas «
pacidades.

1. LARESPUESTA EDUCATIVAA LA «DIVERSIDAD»

La respuesta educativa a las realidades diversas que presentan los alumnos, Tantc
son dificultades en el aprendizaje (DA) como necesidades educativas especiales (NEE
no ha sido siempre igual; al tiempo que fue enriqueciéndose el estudio de la diversida
humana, la escuela fue contemplando también distintos enfoques, cuya evolucion, en
que se refiere a la educacién obligatoria, fue desde el establecimiento de dos subsis
mas paralelos: uno ordinario y otro especial, pasando por la necesaria integracion de I
alumnos con los programas de desarrollo individual, hasta el actual referente basico c
la atencion a la diversidad en una Programacion de Aula flexible, que apuesta por el de
arrollo de las capacidades personales de todos y cada uno de los alumnos.

El discurso actual provoca, sin embargo, la aparicion de una «escuela comprensive
en las etapas obligatorias, cuyo significado educativo contemple la idea de que las pe
sonas son diferentes y de que, en consecuencia, la escuela debe ayudar a cada uno a
arrollar sus aptitudes en un contexto normalizado, eliminando en lo posible, la competi
tividad, para que la educacion no se convierta en una carrera en la que sélo unos poc
consiguen llegar al final.

No se trata de formar personas iguales, sino de ofrecer a todas las mismas oportul
dades para ser desiguales, fomentando en todos los alumnos el esfuerzo y la respons:
lidad de su aprendizaje. En este sentido, la llamada «escuela comprensiva» tiene q
emprender una reforma estructural y organizativa, cuya caracteristica mas importante -
manifestara en la elaboracién de un Proyecto de Centro flexible.

Ademas, la citada Ley organica sobre la calidad de la ensefianza dedica el Art. 42 a los alumnos extranjer
gue pueden presentar dificultades en el aprendizaje (DA), el Art. 43 a los alumnos superdotados intelectue
mente y los Art. 44-48 a los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE). Desarrollando la ar
cacion de estas normas en los correspondientes RR. Decretos.
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2. ELPROYECTO DE CENTRO COMO INSTRUMENTO EDUCATIVO

Un Centro de calidad no puede esperar a que aparezcan los problemas; desde el |
mer momento debe estar preparado para atender la diversidad de las situaciones, que
puedan presentar. De este modo, la atencidn a la diversidad ha de entenderse como
continuo que va desde «adaptaciones» mas generales para todos los alumnos de un C
tro (Proyecto Educativo, Proyecto Curricular, Programacion de Aula) hasta «adaptacio
nes» propiamente dichas mas individualizadas en las etapas de educacién obligatol
(Adaptacién de Acceso y Adaptacion Curricular).

Ya en el caracter propio y en las finalidades educativas del Proyecto Educativo deb
plantearse como el Centro asume el modo de atender la diversidad de sus. &i#mnos
cho planteamiento se concretara en los distintos objetivos de aprendizaje en sus Etap:
Areas, Asignaturas, etc. de las Programaciones de Aula, que van a ser el elemento es
cial para llevar a cabo las «adaptaciones».

Asi para que las Programaciones de Aula puedan adajarsbjetivos de aprendi-
zaje han de formularse siguiendo un minucioso proceso, cuyos principales pasos son:

2.1. Explicitacion de TemasAndlisis de los Bloques de Contenido del Curriculo
oficial, para reformarlos, adecuarlos o ampliarlos, hasta desgranarlos en un listado d
Temas, que tengan cierta unidad y que cubra todos los Contenidos Cientificos implicito
en cada Bloque. Interesa destacar los ejes vertebradores de unos pocos, porque C:
Tema daré lugar, en su momento, a una Unidad Didactica monotematica, o varios Tem:
daran lugar a una Unidad pluritematica.

2.2. Secuencia de los Temas en Cursdéspartir del listado se asignaran los Temas
a cada Curso y se calificaran segun la relevancia, con que se vayan a estudiar en dic
Curso,asi podremos clasificarlas en:

a) Fundamentaled—): aquellos temas que se consideran importantes, tanto por la es-
tructura de la materia como por el desarrollo evolutivo de los alumnos. Los objetivos
minimos que deciden el apto y no apto deberan formularse a partir de estos tems
fundamentales, aunque no todos los objetivos de estos temas tienen por qué ser n
nimos.

Un Tema se calificard como fundamental en un solo curso; cuando sea necesario,
tema se dividira en subtemas, calificando cada uno de ellos como fundamental en ¢
Curso correspondiente.

b) De Iniciacidn (): Si se considera la conveniencia de anticipar la presentacion de al-
gun tema, que normalmente sera fundamental en un Curso posterior. Los objetivo
de estos temas deben figurar en la programacion, pero nunca como minimos; pc
consiguiente, su mayor o menor asimilacién no debera quedar reflejada en una ev:
luacién negativa, sino que condicionara Gnicamente notas superiores. Un tema s
puede clasificar de iniciacién en cursos consecutivos.
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¢) De RepasoR): Son aquellos temas que habiendo sido en algun curso anterior funda-
mentales, se considera que deben ser tratados de nuevo se calificaran como temas
repaso. En relacion con los objetivos minimos, deben tratarse como los temas fund:
mentales. Aunque conviene evitarlo, un tema puede ser considerado como de repa
en varios cursos consecutivos.

En las materias para un solo curso, como ocurre en los Ciclos de Formacion Profe
sional y en muchas asignaturas del Bachillerato y de la Universidad, es obvio que no he
que secuenciar los Temas en cursos, pero si clasificarlos y calificarlos como «l, F, R
para deducir de ellos los objetivos minimos y complementarios.

En el resto de los casos, una vez terminado este proceso de clasificacion y califice
cion de Temas, se revisara, aceptando secuencias que recojan las normas precedent
rectificando otras que las contradigan.

2.3. Guion de contenidos cientificodos contenidos cientificos de cada tema, en
especial los clasificados como fundamentales, deben desglosarse y redactar con los «
tos, métodos y generalizaciones de los mismos un guién-sumario que los recoja y Ic
diferencie.

2.4. Relacion de contenidos y capacidadeBinalizado el guién, se analizan los
temas y se seleccionan las capacid®dapse se desarrollaran en torno a los cuales,

69. Segun C. Monereo (Coord) (199 Estrategias de ensefianza y aprendizBg: Grao / Barcelona,
p. 18, capacidad es el conjunto de disposiciones de tipo genético que, una vez desarrolladas a través di
experiencia que produce el contacto con un entorno culturalmente organizado, dan lugabifidades
intelectuales. En este sentido, las habilidades son capacidades que pueden expresarse en conductas en
quier momento porque han sido desarrolladas a través de la practica tanto de manera consciente como at
matica. Hay que distinguir, por tanto, entre capacidad potencial, que forma parte de un objetivo que se pr
pone como meta de un aprendizaje, y capacidad adquirida o habilidad. Asi, para conseguir ser habil
preciso contar con la capacidad potencial necesaria y con el dominio de ciertas estrategias que lleven al é
to. Lasestrategiasson una guia de acciones conscientes e intencionales dirigidas a la consecucion de un
meta, que se caracterizan por su intencionalidad, por facilitar la entrada, la manipulacion y salida de la ir
formacion en el sistema cognitivo y por estar bajo control del aprendiz, lo que requiere cierto grado de act
vidad metacognitiva.

Se han propuesto diversas clasificaciones o taxonomias de capacidades de los ambitos afectivo, psic
motriz y cognoscitivo; de estas Ultimas, la mas completa es la propuesta por B. S. BloonT§k®s6my
of Educational Objectives. Handbook I: Cognittve Domain by a Committee of College and University Exa-
miners.David McKay / New York:; traduccion: (1972Jaxonomia de las Metas Educativas por una comi-
sién de Examinadores de Ensefianza Técnica y Universitaria. Tomo 1: Ambito del Conockdietar-
fil / Alcoy: 1972, cuyas principales categorias $®aconoce(memorizar):Reproducir una informacion tal
y como fue previamente almacenada en la estructura cognitiva. Conviene distinguir entre aprender de m
moria significativamente a través de un proceso de «reconciliacion integradora» que produzca una repr
sentacion de la informacién en la estructura cognitiva «progresivamente diferenciada» y aprender memori
ticamente sin establecer relaciones entre los conocimientos previos y los Queapsender Traducir o
interpretar la informacion recibidAplicar: Usar una abstraccion principio, regla, generalizacion, etc.) pa-
ra resolver un caso concrefmalizar: Fragmentar una informacion para hacerla més clara y exp8aita.
tetizar. Deducir o «inventar» algo; en sentido estricto, una abstrad&forar: Formular juicios de valor.
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para determinar la profundidad, con que los alumnos deberan abordar los contenidc
cientificos del guion, es decir: si los contenidos cientificos del tema seran sélo reco
nocidos por parte de los alumnos; o si, ademas, los tendran que comprender, aplice
etc.

2.5. Formulacién de contenidos de aprendizajeéel resultado del analisis de cada
tema es ya en cierto modo una formulacién de lo que se pretende que adquiera ca
alumno en el proceso de instruccion, ya que apii@acapacidad sobre un contenido
cientificqg que son logomponentes fundamentales de todo objetivoembargo, para
formular los objetivos de aprendizaje, conviene explicitarlos formalmente del siguiente
modo:

a) Sujeta «El alumno sera capaz de...»,

b) Indicador: La capacidad que se va a exigir al alumno concretada en un verbo de ac
cién, completando esa capacidad el contenido: «verbo + complemento» o lo que es |
mismo capacidad + contendido. Este binomio constituye la caracteristica fundamen
tal e imprescindible de todo objetivo de aprendizaje; es lo que se llaQaél del
objetivo.

c) CondicionesAveces, la accion no queda definida con@lé, por lo gue es nece-
sario concretar la situacion, en la que el alumno va a realiz@ueéb«Se esta ha-
blando del €6mo> del objetivo y es necesario afiadirlo, para evitar una posible am-
bigliedad en el objetivo de aprendizaje.

d) Criterios de ejecuciénEn ocasiones, es preciso afiadir incluso una tercera caracte-
ristica, el €uanto, que expresa la perfeccion cualitativa o cuantitativa, con que se
va a exigir la ejecuciéon delués.

Asi, para que el Proyecto de un Centro incorpore este modelo de atencion a la dive
sidad, debe desarrollar una programacion de objetivos de referencia para todos los est
diantes, siendo las capacidades de dichos objetivos las que van a permitir regular el gr
do de profundizacién, con la que se van a abordar los contenidos propuestos.

2.6. Secuencia didactica de objetivo§ormulados los objetivos de aprendizaje, se
debe secuenciarlos y organizarlos, para poder iniciar el proceso de ensefianza-apren
zaje propiamente dicho, en el que se van a determinar las estrategias metodolégic
adecuadas; asi como las «adaptaciones» pertinentes.

Agui se propone unsecuencia elaborativade la ensefianzgue se basa en la se-
cuencia légica del contenido informativo y en la secuencia de las capacidades. Intental
do, en la secuencia légica de los contenido crear, en primer lugar, un modelo de orden

70. Basada en C. M. REIGELUTH y F. S. STEIN (1983), «The Elaboration Theory of Instruction»,
Cap. 10 (pp. 335- 381). En C. M. REIGELUTH (Edhstructional-Design Theories and Models: An over-
view of their current status,awrence Erlbaum / Hillsdale, NJ.
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miento de contenidos informativos segun el continuo «simple-coniplegenalando

qué ideas deben ser comprendidas antes de que se pueda comprender una idea nuev
trata de mostrar los prerrequisitos de aprendizaje, de tal manera que una idea no se p
sente hasta que hayan sido presentadas todas las ideas méas simples para aborda
aprendizajé.

En segundo lugar, se abordaré la secuencia de capacidades, intentando enriquece
secuencia elaborativa con un segundo ordenamiento de los objetivos de cada «proce
elemental» segun las capacidades, y comprobando explicitamente ahora que la secu
cia de objetivos de cada «proceso elemental» es la correcta para llevar a cabo el proce
de ensefianza-aprendizéje

No es facil dar criterios generales, derivados de las distintas taxonomias de capacid
des, para ordenar los objetivos de aprendizaje; no obstante, se puede tener en cuent:
siguiente:

a) Los objetivos de reconocimiento deben ir antes que los de comprension;

b) los objetivos de reconocimiento y comprension de un proceso algoritmico deben se
previos, al menos los de mera comprensién/traduccion;

C) a veces, se pueden proponer objetivos de aplicacion de procesos algoritmicos sen
llos, aun antes de que el alumno llegue a comprender el porqué de dicho proceso
través de su comprensién/interpretacion;

d) cuando la comprension de las razones que explican un proceso algoritmico sea L
objetivo de andlisis, éste debe programarse después del objetivo de aplicacion qu
lleva a la realizacion del proceso. En muchos casos la ejecucion ayudara a esa col
prensién mas profunda; en otros, incluso, debido a su complejidad, no serd conve
niente programarlo y

e) en los objetivos de aplicacion de procesos heuristicos, habra que programar antes 1
dos aquellos objetivos de reconocimiento y comprension necesarios, y si se utiliza

71. Es importante no confundir el continuo «simple-complejo» con otros semejantes, en especial con ¢
binomio «abstracto-concretos», que sera la base para establecer la sintaxis de la comunicacién docente: di
flar estrategias dentro de los distintos modelos de ensefianza.

72. Por ejemplo: No se puede comprender el principio: «Fuerza = Masa x Aceleracién» hasta habe
comprendido los conceptos de aceleracién, masa y fuerza, asi como las relaciones representadas por ig
(=) y producto (x). Antes de que el alumno haya dominado estas ideas, sera incapaz de comprender el pr
cipio «F= ma». aunque sea capaz de sustituir valores y calcular rutinariamente resultados. Es convenier
aprovechar para ello la secuencia: Escribir un guién, en donde aparezcan los contenidos informativos de
unidad didactica,, dibujar un grafo, donde se representen graficamente las relaciones y conexiones entre
distintas partes del guién, y ordenar los objetivos de aprendizaje, que supone una primera ordenacion de |
objetivos de aprendizaje de acuerdo con los contenidos estructurados en el guién y en el grafo.

73. Por ejemplo: En una clase de ortografia se explica una primera regla, para que la memoricen y cor
prendan los alumnos y ,luego, la apliquen a casos practicos; a continuacion, se repite el proceso con una
gunda regla, y asi sucesivamente. Llamamos «proceso elemental» al ciclo de memorizacion, comprensior
aplicacion de cada regla.
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procesos algoritmicos elementales, es obvio que habra que programar éstos antes c
aquéllos.

El conocimiento conceptual codificagiéde la informacion, por lo que consiste en
el reconocimiento y comprension de datos, métodos y generalizaciones.

En el caso de que el conocimiento principal o predominante del «proceso elemental
de ensefianza-aprendizaje sea conceptual, en el que se muestran objetivos de recon:
miento y comprension, la ordenacion segun los contenidos suele ser suficiente, debiel
do intercalar en la secuencia aquellos de otros temas anteriores, que se consideren
rrequisitos* imprescindibles que el alumno debe activar para poder estructurar e
integrar la materia, evitando asi lagunas y saltos en el vacio.

También se puede indicar en qgué momentos es conveniente hacer resimenes, sin
sis, etc. El conocimiento procedimental, sin embargo, codificmlode la in-
formacion y consiste, por tanto, en la consecucién de objetivos de aplicacion, analisis
sintesis, etc.

Este conocimiento supone el dominio, a través de mucha practica y con important
inversion de tiempo, de un conjunto de acciones con las que se intenta alcanzar un fi
Dominar un procedimiento significa saber hacer algo; por ejemplo, los pasos para anal
zar criticamente un soneto constituyen un procedimiento.

En el caso de que el conocimiento principal o predominante del «proceso elemental
de ensefianza-aprendizaje sea de procedimiento, que los que intervienen objetivos |
aplicacion, andlisis, etc., sera casi imprescindible llevar a cabo una segunda ordenacic
segun las capacidades a través de un «analisis de fgrpasa lo que pueden ayudar
los siguientes pasos:

a) ldentificar el «proceso elemental»

b) Formular el objetivo final, es decir: un objetivo que sintetice el producto final del
aprendizaje, que, en ocasiones, puede coincidir con el ultimo objetivo de aprendizaj
de la cadena.

c) Identificar los prerrequisitos.

d) Establecer el orden definitivq que supone invertir la secuencia obtenida para orde-
nar definitivamente los objetivos de cada «proceso elemental» de ensefianza-apre
dizaje.

74. Se entiende por prerrequisito un concepto previo tedricamente necesario para entender una nue
informacion. En unos casos los prerrequisitos seran los conceptos, principios o teorias con sus aplicacione
que recogen los componentes criticos de la idea principal que se va a aprenden

75. Al hablar de «andlisis de tareas» es obligado referirse a R. M. GAGNE (1984), «Learning outcome:
and their effects: Useful categories of human performanceAngrican Psycbologist.© 39, pp. 377-385.
(1988). The conditions of learnindiolt, Rinehart & Winston / New York; traduccién: (197D0as condi-
ciones del aprendizaj&d. Aguilar / Madrid. R. M. GAGNE y R. GLASEE, «Foundations in learning rese-
arch» en R. M. GAGNE (Ed.), (198Thstructional technology: Foundationsawrence Erlbaum / Hills-
dale, NJ.
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El proceso se completara con las estrategias metodoldgicas pertinentes

2.7. AdaptacionesHasta aqui se ha realizado la propuesta educativa para todos los
alumnos y niveles educativos.

A continuacioén, dentro ya de una educacion obligatoria, se presentan las adaptacit
nes para los alumnos con dificultades en el aprendizaje (DA) y necesidades educativ:
especiales (NEE).

Debe tenerse muy presente que cualquier alumno es susceptible de necesidades
aprendizaje en un momento determinado. El éxito de una educacion adaptada a la dive
sidad de los alumnos empieza cuando se les proporcionan informaciones y experienci
adecuadas a su competeritia

De ahi que la calidad de una educacion obligatoria vaya a depender mas de la posit
lidad de ajustar los procesos estratégicos al modo de aprender de cad& ajuendel
esfuerzo que tenga que hacer el alumno por adaptarse al sistema, o0 que es mas propic
una educacion no obligatoria.

Una concepcion de la atencién a la diversidad supone en el profesorado un camb
conceptual importante en la manera de enfocar las diferencias indiviguatsarlas
y dar la respuesta educativa adecuada a cada caso.

Para los alumnos con dificultades en el aprendizaje (DA), la respuesta sera un
Adaptacién de Acceso, en la que se trata de ayudar al alumno a llegar en las mejor
condiciones posibles a los objetivos de aprendizaje de la Programacién de Aula establ
cida; es la forma de intervencién mas indicada para estos alumnos, tanto para los q
«pueden», pero «no saben» o0 «no quieren», como para los alumnos con discapacid
sensorial 0 motora.

La Adaptacion de Acceso pretende que el alumno que «pueda» aborde los objetivc
de aprendizaje de las Programaciones de Aula en las mejores condiciones posibles y,
consecuencia, sean menos los alumnos con dificultades en el aprendizaje.

Para aquellos otros con necesidades educativas especiales (NEE) tanto de baj
como de altas capacidades, la respuesta debe ser una Adaptacion Curricular, en la que
eliminen, modifiquen y/o se incorporen objetivos de aprendizaje, modulando contenido:
0 capacidades en esos objetivos.

76. A veces sera necesario identificar si el alumno tiene que realizar la tarea con movimientos psico
motrices o resolver el problema con operaciones mentales. En este caso debe sefialarse y mostrar la for
correcta de llevar a cabo las acciones y los enlaces entre ellas, etc.

77. M. C. WANG (1995)Atencién a la Diversidad del alumnaded. Narcea / Madrid.

78. E. MARTI e Y. MAURI (coords.) (1996).a atencion ala diversidad en la Educacion Secundaria.
ICE-Horsori / Barcelona.

79. P. ACKERMAN, R. J. STERNBERG y R. GLASER (eds) (198®)jvdual differenceWw. H.

Frreman and Co. / New York.
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% LAACCION DIDACTICAEN ELAULA

Estas tres decisiones (eliminar, modificar y/o incorporar objetivos de aprendizaje)
sobre la Programacion del Aula de referencia son la clave para atender la diversidad ¢
manera individualizada, y daran lugar a la adaptacion curricular propiamente dicha, tar
to para alumnos de bajas como de altas capacidades.

La Adaptacion podra ser mas o menos extrema, segln se eliminen un namero mt
elevado de objetivos de aprendizaje o s6lo se modifiquen algunos de ellos. La mas e;
trema es para los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE), la menos
trema se aplicaria a sujetos de un perfil muy cercano al de un alumno con dificultad e
el aprendizaje (DA).

La Adaptacion Curricular se introduce, pues, eliminando, modificando y/o incorpo-
rando los objetivos de aprendizaje pertinentes para los alumnos que «no puedan» y,
consecuencia, no seguiran estudios superiores, 0 «puedan» mas que los demas. Esta |
supera la vision de las dificultades y necesidades basadas en el individuo y la centra ¢
la interaccién entre el sujeto y la propuesta educativa. Por ello, las adaptaciones tendr:
que ver con los recursos humanos y materiales que se van a poner en marcha para da
respuesta mas adecuada en cada caso.

Esta concrecion de la atencién a la diversidad en el Proyecto de Centro a través de |
continuo que introduce medidas de adaptacion es uno de los elementos clave que perr
ten atender bien a todos los alumnos. Constituye, por tanto, uno de los elementos ese
ciales que deciden la calidad de una educacion obligatoria para Centros con perspectiv
de futurd®.
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80. L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO
y T. RGUEZ. NEIRA (2003), Ensefiar para aprendeiEd. CCS / Madrid, pp. 13-48. Obra que se sigue
como reflexion principal al respecto.
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V. LOS METODOS DE ENSENANZA

Etimolégicamente, un método es «un camino para llegar a un fin»; asi también s
puede decir que la ensefianza tiene método, cuando se sigue un camino para alcan
una meta propuesta de antemano como tal. Un método de ensefianza supone, por tal
unos objetivos de aprendizaje seleccionados, clasificados y secuenciados por medio
alguna estrategia conocida, ya que cada tipo de meta va a exigir un método de ensefi
za diferente.

Por otro lado, W. H. Beattyafirma: «Cuando pasamos de las teorias del aprendiza-
je a los métodos de ensefianza, pasamos de la ciencia a algo que es una mezcla de r
namiento cientifico y de valores extracientificos. Una teoria es neutral y se puede us:
para alcanzar cualquier fin, bueno o malo. Los métodos de ensefianza no son neutra
—pueden ser desde autoritarios hasta participativos—, porque tratan de controlar condu
tas y controlarlas para algun fin».

Reflexion que de alguna manera ya habia anticipado J. S. Bruner, al afirmar que le
teorias de aprendizaje debian ser descriptivas y los métodos de ensefianza prescriptiv

Recientemente, hay autof&gue defienden, por el contrario, que tanto las teorias de
ensefianza como las de aprendizaje pueden ser descriptivas y prescriptivas pues la tec
de ensefanza describe los efectos de una determinada estrategia en cada situacion, \
prescripciones proporcionan los criterios de seleccién, es decir, cuando se debe utiliz;
una determinada estrategia para lograr unos resultados en una situacién concreta y, |
otro lado, también las descripciones se pueden convertir en prescripciones avaladas f
las teorias de aprendizaje; en esta linea, proliferan teorias de ensefianza, que preser
formulaciones sobre los efectos educativos de cada estrategia, para dejar en manos
los profesores el tomar decisiones con objeto de seleccionar y prescribir las estrategi.
adecuadas para cada contexto educativo.

Efectivamente, cuando un profesor se enfrenta con el problema de tener que facilite
un aprendizaje (aprendizaje = cambio) en sus alumnos, es dificil que encuentre criteric
explicitos para seleccionar un Unico método de ensefianza. Todo método de ensefiar
debe adecuarse a la forma en que los alumnos aprenden; pero se sabe que las diferen
individuales relativas al aprendizaje interactan con los diferentes métodos de ensefa
za, de tal forma que lo que funciona bien con un determinado alumno puede no valer cc
otro cuyo estilode aprendizéjsea diferente.

81. W. H. BEATTY (1965), «Theories of instruction for what? A projection», en J. B. MACDONALD
y R. R. LEEPER (eds.}heories of Instructiomssociation for Supervison and Curriculum Development /
Washington DC, p. 114.

82. Asi, L. N. LANDA (1976) Instructional regulation and control: Cibernetics algorithmization and
heuristics in educatigrEducational Technology Publications / Englewood Cliffs NJy C. M. REIGELUTH
(Ed.) (1987)/nstructional design theories in action: Lessons illustrating selected thebaesence Erl-
baum / Hillsdale, NJ.

83. Estilo de aprendizaje es el perfil de estrategias motivacionales, cognitivas y de autorregulacion, qu
presenta el alumno en su aprendizaje personal.
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Por ello, el profesor tiende a dominar varios métodos para compensar con estrategi:
varias de ensefianza los diferentes estilos de aprendizaje.

Métodos de ensefianza que se orientan y tienen en cuanta los objetivos de aprendi:
je formulados, en cuanto estos expresan unas capacidades, que el sujeto realiza so
unos contenidos; esto es, unas acciones cognoscitivas, psicomotrices o afectivas sol
una realidaé. Por otro lado, las capacida&egpresentan el conjunto de disposiciones
(capacidad potencial) de tipo genético que, una vez desarrolladas a través de la exf
riencia que produce el contacto con un entorno culturalmente organizado, dan lugar a I
habilidades (capacidad adquirida) intelectuales.

Las habilidades son capacidades que pueden expresarse en conductas en cualqt
momento, porque han sido desarrolladas a través de la practica, tanto de manera col
ciente como automatica. Asi, para conseguir ser habil es preciso contar con la capacidk
potencial necasria y con el dominio de ciertas estrategias que lleven &l éxito

Pero ¢ qué se puede entendermpétodo, estrategig técnica de ensefianz&?P meé-

todo se refiere al plan o proyecto en general que realiza el docente tras considerar el co
junto de decisiones tomadas respecto de la presentacion y transmisién del conocimient
por una parte, y en relaciéon también con las tareas que los alumnos han de realizar pe
conseguir determinados objetivos. Cada método abarca, pues, una serie de estrategias
ensefianza-aprendizaje que aluden a la ejecucion planificada y deliberada de aquellas :
tividades que, seleccionadas entre otras posibles y alternativas, por considerarlas m
apropiadas para conseguir ciertos objetivos o fines, llevan a cabo, respectivamente,

profesor o los alumnos.

Estas estrategias pueden ser cognitivas, que suponen procesos conscientes (aten
comprender, estructurar, elaborar, recuperar) necesarios para poner en practica una
pacidad; metodolégicas, que aluden a la ejecucion planificada y deliberada de la activ
dad del proceso de ensefianza-aprendizaje; motivacionales, que se refieren al apoyo
rigido al procesamiento de la informacién, de autorregulacion, que controlan los
sistemas de control de los procesos cognitivos, y metacognitivas, que se dirigen a fo
mulas personales de direcciéon y control de la actividad mental.

84. Estos objetivos seran «de aprendizaje», si se pueden evaluar directamente y a través de algun indi
dor observable, y serdn «generales», si se refieren a unas capacidades muy amplias 0 a unos contenidos |
extensos, de tal manera que no se pueda evaluar directamente, sino a través de objetivos de aprendizaje.

85. Siguiendo a C. MONEREO (Ed.) (199 Estrategias de ensefianza y aprendizBj Grao / Bar-
celona, p. 18.

86. Se ha propuesto diversas clasificaciones o taxonomias de capacidades, B. S. BLOOM (Ed.) (1972
Taxonomia de las Metas Educativas por una comision de Examinadores de Ensefianza Técnica y Univers
taria, tomo I: Ambito del conocimient&d. Marfil / Alcoy, establece como principales categoRasono-
cer (memorizar), que consiste en reproducir una informacion tal y como fue previamente almacenada en |
estructura cognitivagomprenderque supone traducir o interpretar la informacion recilasigicar o usar
una abstraccion (principio, regla, generalizacion, etc.) para resolver un caso canalegar, que supone
fragmentar una informacion para hacerla mas clara y exp#iitatizar que significa deducir o «inventar»
algo (una abstraccioén),walorar, que es formular juicios de valor.
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Por otra parte, si se establece una analogia entre la ensefianza y el campo industr
se puede entender por técnica didactica el conjunto estructurado y secuenciado de est
tegias suficientemente validadas en la practica.

Aunque en muchos casos los métodos indirectos y espontaneos se muestran eficac
nuestro estudio se centrara preferentemente en los métodos planificados de ensefial
directa que forman un continuo, en el que las fronteras entre unos métodos y otros est
difuminadas y son muy dificiles de identificar.

Para facilitar su estudio se presenta un planteamiento analitico, describiendo los a
pectos diferenciales de tres Métodos de Ensefianza: la Ensefianza Repetitiva, Expositi
y por Descubrimiento, que posteriormente se podran concretar en estrategias especific
e, incluso, en algunas técnicas didacticas.

1. Ensefianza repetitivaParte del aprendizaje humano supone adquirir de memoria

y ala letra, sin que en muchos casos sea necesario llegar a su comprensién, informac
de naturaleza esencialmente verbal. Piénsese, por ejemplo, en nhombres de obras, def
ciones varias, accidentes geograficos, etc. Para conseguir estos objetivos de mero re
nocimiento, el alumno realiza un proceso de aprendizaje de caracter fundamentalmen
asociativo, almacenando en su memoria una copia mas o menos fiel de los datos (térn
nos y hechos) aprendidos mediante estrategias de sobreaprendizaje (repaso verbal, re
ticiones, formulas nemotécnicas, etc.).

El método de ensefianza mas propio para este tipo de aprendizaje es el que podrian
[lamar también repetitivo (lectura y dictado de apuntes, textos de caracter enciclopédice
etc.), en el que los profesores se limitan a presentar los conocimientos disciplinares c
forma abstracta. Este método seria deseable que se utilizara s6lo en aquellos casos
que fuera necesario y relevante para adquirir conocimientos. Cuando sea necesario |
cer acopio de datos, hay entonces que proporcionar al aprendiz estrategias que le ayuc
en su empefio de retener y recuperar convenientemente la informacion.

J. |. Pozd recoge algunos de los principios que condicionan la eficiencia de la «en-
sefianza repetitiva»:

a) La eficacia de este método esta en relacion directa con la cantidad de practica, y es
practica se distribuya a lo largo del tiempo.

b) Pequefios aumentos en la cantidad de datos que se hayan de aprender requieren g
des incrementos de practica.

¢) Al principio se produce un olvido muy rapido de la mayor parte del material, mien-
tras que el resto de lo aprendido se va olvidando mas lentamente.

d) La posicion serial de elementos arbitrarios tiene efectos sobre el aprendizaje; inme
diatamente se recuerdan mejor los ultimos datos (efecto de recencia); a largo plaz

87. J. 1. POZO (1996Aprendices y Maestro&d. Alianza / Madrid, p. 264.
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se recuerdan mejor los primeros (efecto de primacia), siendo los elementos interme
dios los que peor se aprenden en cualquier caso.

e) Cuanto mayor es la similitud entre los elementos que se han de aprender, mayor ir
terferencia se produce entre ellos y mas dificil resulta aprenderlos sin cometer errc
res.

En todo caso, hay que procurar aprender las cosas de la forma mas significativa pos
ble. Aun la mera reproduccién literal de materiales es mas facil cuando éstos tienen a
gun significado para el aprendiz. Muchos de los aprendizajes asociativos tendrian mejc
res resultados si intentaran adquirirlos de modo mas significativo. Comprender es I:
mejor alternativa al memorismo asociativo.

2. Enseflanza expositiva

El conocimiento de conceptos y otras generalizaciones admite una gradacion cualite
tiva segun su mayor o menor nivel de comprension. Hay un primer nivel de compren:
sibn que mejora el memorismo vacio, pero se limita a que el alumno traduzca la infor
macion, la interprete reordenando sus elementos o la extrapole.

Sin embargo, en otros contextos se considera que la aplicacion de una regla a cas
concretos supone un nivel mayor de comprension. Por fin la capacidad de analisis d
una informacién se considera, a veces, como un grado superior de comprension.

El aprendizaje de generalizaciones es un proceso gradual que se caracteriza por |
matices cualitativos. Aqui se propone que la comprension de una informacion, y en es
pecial de las generalizaciones, sean conceptos, principios o teorias; s6lo podra ser efic
por medio de una Ensefianza Expositiva basada en el modelo integrado, que concibe
proceso de aprendizaje en tres momentos clave: la recepcion activa, el manejo de la i
formacion y su integracion, en la conviccion de que el conocimiento no es una cadena c
eslabones sino un racimo de relaciones, un arbol de saberes.

Todo esto sugiere que una instruccion eficaz deberia prestar mas atencién a la mar
ra en que los alumnos organizan sus conocimientos. Por ello, para poder disefiar acti
dades con el fin de que los alumnos aprendan la informacién adecuadamente, el profes
debe empezar por analizar la estructura subyacente de los elementos del objetiv
capacidad y contenido, y asi determinar la secuencia en que deben alcanzarse.

Si bien el conocimiento de la materia, entendido como el saber disciplinar aceptado e
una comunidad cientifica, es indispensable para ensefiarla, no genera por si mismo ide
de cémo hacerlo. Es preciso saber transformar el conocimiento de la materia en conoc
miento didactico del contenido. Es lo que distingue al profesor del conferenciante.

El método de Ensefianza Expositiva para que los alumnos logren objetivos de comnr
prension se materializa en una serie de estrategias de ensefianza-aprendizaje. Este !
de ensefianza, sin embargo, sigue siendo criticada desde distintos puntos de vista:
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a) Puede suponer una vuelta a formas tradicionales que provocan en el alumno pasi\
dad y verbalismo vacio.

b) favorece la ensefianza de contenidos alejados de la experiencia real de los alumno

¢) el alumno percibe sélo la elaboracién final, no la génesis ni la estructura del discur
so0; por otro lado, también se dice.

— que es el método més eficaz para asegurar un orden y una vision global de la I¢
gica de la disciplina;

— que, si el profesor tiene personalidad y originalidad, puede provocar la motiva-
cién inicial del alumno, y

— que es uno de los métodos méas econdmicos, puesto que se puede preparar rapi
mente y repetir indefinidamente a gran nimero de alumnos.

3. Ensefianza por descubrimiento

E. Valls® habla de los procedimientos como un conjunto de acciones ordenadas
orientadas a la consecucion de una meta. Este conocimiento procedimental —que inclt
ria desde la simple aplicacién de procesos algoritmicos, pasando por la aplicacion ¢
procesos heuristicos en la resolucion de problemas, hasta procesos de analisis, sintes
valoracién— no se limita, pues, a decir o exponer. Se diferencia de la comprension cot
ceptual en que se requiere hacer alguna cosa, realizar una operacion determinada, eje
tar algo.

No se refiere, sin embargo, a comportamientos afectivos o actitudinales, para los gu
su aprendizaje es mucho mas complejo.

La adquisicion del conocimiento declarativo puede adquirirse mediante la Ensefian
za Expositiva. La adquisicion del conocimiento procedimental, sin embargo, implica
mejorar la capacidad del sujeto para aplicar la informacién. No se llega a un aprendizz
je de contenidos procedimentales, sean éstos objetivos de aplicacion, analisis, sintesi
valoracion, a través de un método expositivo.

Para que el alumno sepa no so6lo decir, también hacer, se debe utilizar un método |
ensefianza por el que sea el mismo alumno el que llegue a «descubrir» el uso selecti
de sus propias habilidades y los pasos que hay que poner en practica de modo orden:
para llegar a buen término. En esto consiste el Método de Ensefianza para el Aprendiz
je por Descubrimiento, con sus estrategias y técnicas especificas.

En las situaciones de aprendizaje por descubrimiento es el mismo aprendiz quien t
de encontrar estos conocimientos para organizarlos e integrarlos en su estructura cog
tiva. Sin embargo, el descubrimiento admite grados: el «descubrimiento guiado», co
mucha mediacion intencionada por parte del profesor; es la practica, los ejercicios; y, e

88. E. VALLS (1993)Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y evalugEriCE-Universidad
de Barcelona-Horsori / Barcelona.
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el otro extremo, el «descubrimiento auténomo» del alumno, muy raro en situaciones es
colares.

La Ensefianza por Descubrimiento nunca deja indiferentes y se postulan criticas a f:
vor y en contra; asi se afirma que:

a) es un objetivo educativo en si misma;

b) provoca un aumento de la motivacion intrinseca, disminuyendo la extrinseca;

c) incrementa la percepcion de competencia del alumno; el aprendizaje de la heuristic
del descubrimiento ayuda al sujeto a desarrollar habilidades para resolver cuestione
y descubrir nuevos conocimientos;

d) ofrece una mayor autonomia en el proceso de aprendizaje y en la distribucion d
tiempos, un mayor autocontrol, etc.; por otro lado, que:

e) generaliza los principios a las situaciones de aprendizaje artificial y formal;

f) no es cierto que sdélo se entienda lo que uno descubre;

g) no es la Unica alternativa véalida a la memaorizacion;

h) confunde medios con fines y se apoya, a veces, en un inductivismo ingenuo;

i) motiva y da confianza solo si concluye en éxito;

j) espontaneamente sélo se desarrollan algunas capacidades potenciales, y

k) es muy lento, por lo que exige mas tiempo del que se dispone en ambientes escolar:
de ahi que pueda resultar problematico en el desarrollo de la planificacidén escolar.

Asi pues, se pueden identificar tres grandes Métodos de Ensefianza, el Repetitivo,
Expositivo y el Descubrimiento, cada uno vinculado a un tipo de objetivos especificos.
Para alcanzar objetivos de caracter conceptual, se puede usar el método Repetitivo, er
caso de que los objetivos se reduzcan a la memorizacion de datos, y el Expositivo, en
caso de que los alumnos tengan que comprender métodos o generalizaciones, ya s¢
conceptos, principios o teorias.

El Método por Descubrimiento es méas propio para alcanzar objetivos englobado:s
como conocimiento procedimental, tales como la aplicacion algoritmica de ejercicios, |
heuristica de resolucion de problemas u otros de nivel superior tales como el andlisis,
sintesis y la valoracion.

Por tanto, la intencidn debe ser dominar los tres métodos para poder elegir el mé
adecuado en cada situacion, e incluso llegar a integrar sus elementos de manera ¢
nuestra ensefianza llegue a ser mas interesante y eficaz.

Cada uno de estos Métodos esta vinculado a una serie de estrategias de ensefa
gue se pueden, a su vez, esquematizar en técnicas; algunas son: explicacion oral, hvp
texto y estudio dirigido para la ensefianza expositiva, y la resolucidn de ejercicios, la re
solucion de problemas y la investigacion escolar para distintos objetivos de la ensefial
za por descubrimiento.
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] APLICACION ANALISIS
Objetivos COMPRESIO - - SINTESIS
ALGORITMICA HUERISTICA VALORACION
Métodos EXPOSICION DESCUBRIMIENTO
Explicacion oral Ejercicios
Estrategias Hipertexto Problemas

Estudio dirigido| Investigacion escolar

VI. LAENSENANZA EXPOSITIVA

El aprendizaje es un proceso personal donde el sujeto, para construir aprendizaje
debe almacenarlos en su estructura cognitiva de una manera progresivamente difere
ciada, realizando una organizacién jerarquica a partir de las representaciones que el i
dividuo hace de su propia experiencia.

Es preciso que en su memoria de trabajo seleccione los datos informativos relevants
de los irrelevantes, organice esa informacion relevante una vez identificada, la contras
y relacione con la informacién almacenada previamente para que, por fin, la integre e
Su estructura cognitiva.

Una vez formulados y secuenciadoslos objetivos de comprension, el profesor trans
mitira los contenidos informativos de manera que el mismo alumno pueda ir realizandc
personalmente este proceso, imprescindible para proseguir en la consecucion de obje
VOS mas complejos.

La utilizacion de las estrategias de la Ensefianza Expositiva, donde las decisiones s
bre objetivos, ritmo, actividades, etc., la toma el profesor para transmitir a los alumno:
unos contenidos informativos elaborados ya en su forma final esta utilizacion ofrece
ademas, una serie de variables metodolégicas que optimizan el manejo de la inform:
cion, que es el momento clave mas importante para facilitar a los alumnos la adquisiciol
de objetivos de comprension. Son las estrategias que puede utilizar el profesor para ay
dar al alumno a organizar la informacién: estrategias de activacion, estructuracion y ele
boracion

Esta informacion, organizada por el mismo alumno, se integra casi automaticament
en su estructura cognitiva, ampliando asi sus conocimientos. La problematica de la apl
cacion de dichos conocimientos, variable relacionada también con la integracién, s
vera al estudiar el aprendizaje por descubrimiento

1. La importancia de la atencion Lo que de ordinario suele hacerse es empezar di-
rectamente explicando la teoria para, después, sacar las consecuencias practicas; es
cir, se mantiene un orden I4gico. Esto interesa sé6lo a los muy motivados. Ya que sélo ¢
atiende a lo que interesa, hay que crear en el alumno expectativas y deseos de oir una
plicacion que sea atractiva.
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Mas importante para el profesor es asumir que todo aprendizaje, supuesta aquel
atencion inicial selectiva, implica una cierta predisposicion para aprendenotina-
ciébnque provoca en el aprendiz watancion sostenidaacia los datos informativos que
va recibiendo, lo que constituye el primer factor imprescindible para iniciar cualquier
aprendizaje con algun grado de significatividad.

Esta estrategia se hace especialmente eficiente a través de las preguntas-probler
La explicacion serd mas motivadora. Se empieza la explicacion planteando un proble
ma, un caso, un enigma, algo, en fin, cuya solucién esta en la explicacion que se va a ir
ciar; se trata de explicitar conflictos entre conceptos, o contradicciones entre hechos
principios.

Esto suele provocar en muchos alumnos la atencion y hasta el interés por oir la e
plicacion. Siempre que sea posible es conveniente empezar la instruccién, poniendo ¢
manifiestopreguntas-problemauya solucion va a estar precisamente en la explicacion
que se va a dé&r

2. El proceso de la organizacion de la informacion

El manejo de la informacién es el momento clave mas importante, que implica tres
variables metodoldgicas que el profesor debe tener presente para ayudar a que el alu
no organice la informacion: la activacion de los conocimientos previos, la estructuracior
de la informacion y su posterior elaboracion.

A) En ocasiones el profesor que empieza no considera en su exposicion los vacic
informativos entre lo que pretende ensefiar y lo que conoce el alumno.

Estos vacios ocurren porgue el aprendiactivalos conocimientos previos concre-

tos y adecuadgsaunque potencialmente los posea. Si el aprendiz no los activa, ningan
dato de la nueva informacion tendré sentido ni valor para él. Otros alumnos, incluso, n
los poseen, por lo que mal los pueden activan. Sin embrago, al profesor se le exige qt
el alumno aprenda, que se entere qué tiene que comprender, con qué lo tiene que re
cionar, etc. Por ello tiene que empezar por ayudar al alumno a sumergirse en lo qu
aprendio en las clases anteriores y desempolvar precisamente aquello que necesita p
escuchar lo que se le esté explicando; tiene que ayudarle a activar los conceptos inclus
res pertinentes.

El Modelo de aprendizaje propuesto parte de la hipotesis de que aprender es ampli
los conocimientos previos. Por tanto, es imprescindible la activacion, por parte de
alumno, de los conceptos previos para convertirlos en inclusores.

89. Ala hora de explicar fenébmenos fisicos relacionados con el movimiento, velocidad, aceleracion y
fruerza. Por ejemplo, se plantea la siguiente pregunta-problema: ¢cémo puede descender un paracaidis
cuando el sentido de la fuerza resultante es hacia arriba? El conflicto se resolvera relacionando fuerza; |
con velocidad, sino con aceleracién.
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En consecuencia, para ayudar al alumno en esta tarea, es imprescindible que, cor
paso previo, el profesor conozcaestado inicialdel alumno para identificar en su es-
tructura cognitiva dichos conceptos previos, al menos rudimentarios.

Las estrategias especificas para llevar a cabo este identificacién van desde una e\
luacién-diagnéstico a una mera recapitulacion de los procesos de aprendizaje que el pr
fesor ha recorrido Gltimamente con sus alumnos. Para ayudar al alumno a llevar a cal
una inmediata activacion de conceptos previos para convertirlos en inclusores, el profe
SOr cuenta con varias estrategias, de las que se van a presentar tres: organizador pre
epitome y lectura en diagonal.

Al) EIl concepto deorganizador previgfue definido por D. P. Ausubel como los
materiales de introduccidn relevantes e inclusivos introducidos antes del aprendizaje,
gue suministran un andamiaje de ideas, para la incorporacion estable del material nuev

Su finalidad es tender un puente conceptual entre el material nuevo y lo ya conocidc
entre lo que el alumno ya sabe y lo que va a aprender. Asi, un organizador previo depe
de, en gran medida, de los conceptos que se pretendan transmitir y de las ideas que
yan a ser activadas en la mente del alumno.

Sin embargo, para construir un organizador previo pueden sugerirse 10s siguiente

pasos:

a) 1.°) Hacer un Guién para tener presente todo el contenido informativo que se va a el
sefar;

b) 2.°) Seleccionar aquellas pocas ideas fundamentales y representativas que explicit
los prerrequisitos, para manejar la nueva informacion;

c) 3.9) Activar experiencias y conocimientos previos del alumno relacionados con esto:
prerrequisitos;

d) 4.9 en el caso de que los alumnos carezcan de estos conocimientos previos, hay ©
proporcionarselos; y

e) 5.9 otros aspectos que en algunos casos también pueden configurar un OP son, er
otros, los siguientes: dirigir la atencion del alumno hacia los objetivos o resultados qu
se esperan de ellos, enumerar aspectos importantes o dificiles de los nuevos materia
de aprendizaje y destacar defectos o problemas potenciales que deben evitarse.

Ahora bien, construir un organizador previo difiere de construir un sumario, que in-
cluye todas las ideas que se van a tratar posteriormente, asi como también difiere del |
sumen, que recoge al final de la explicacién todo lo que se ha ensefiado.

A2) Otra estrategia relacionada con la activacién de conocimientos previepés el
tome esta ha sido propuesta por C. M. Reigeluth y F. S. StS8e trata de dar una vi-

90. C. M. REIGELUTH Yy F. S. STEIN (1983), «The Elaboration Theory Of Instruction», en C. M. REI-
GELUTH (Ed.) (1983)|nstructional-Design Theorietawrence Erlbaum / Hillsdale, NJ., pp. 335-381. Es-
tos autores Proponen que se empiece la presentacion de la informacion con una vision de griEpangular
tome]que permita ver las partes importantes del todo y las relaciones significativas entre dichas partes, pe

59



&

sion global de unos contenidos informativos, de manera que lo que va a ser presental
en la explicacion posterior sea proporcionar mas detallada y complejamente conoci
mientos acerca de ellos. Pero esta vision global difiere en el organizador y en el sum:
rio; el epitome incluye conceptos, que se van a explicar; coinciden, sin embargo, en qu
la presentacién debe hacerse a un nivel de aplicacion y practica, completado con ejer
plos.

El epitome presenta no todas las ideas como el symsar@soélo algunas que cons-
tituyen la parte mas esencial de lo que se va a ensefiar.

A3) La lectura en diagonal y el subrayadson estrategias de activacion propias
para empezar a asimilar una informacion escrita. Una «ojeada» inicial o una lectura e
diagonal de un texto puede ofrecer en pocos segundos su sentido general para hacer |
representacion interna que dé pistas al lector para activar los conocimientos previos,
que le van a servir de criterio para juzgar lo relevante y separarlo de lo irrelevante. L
dificil, como es obvio, es tener la representacién interna para destacar solo las ide:
principales, sin caer en un excesivo subrayado que reduzca los efectos Utiles de esta t
nica. S. A. McAndreW (1983) recomienda que no se subraye mas de un enunciado por
parrafo.

Una cuestion discutible es quién ha de subrayar. En Ultima instancia, es el aprendiz:
gue ha de hacerlo; sin embargo, es verdad también que ayuda si los que emiten la infc
macion, profesores, autores de libros de texto y disefiadores de material instruccional,
adelantan.

B) La organizacion de la informaciénlo que supone su estructuracion, es la varia-
ble metodol6gica fundamental para manejar la informacién en la memoria de trabajo
convertirla en un mensaje coherente que se pueda aprender significativamente. Cau

sin detalle. A continuacion, se enfoca con mas detalle una parte o aspecto de la escena general, activando
mero los conocimientos previos relacionados con dicha parte [Organizador Previo], exponiendo posterior
mente, mediante las Formas Primarias y Secundarias, los conocimientos nuevos parcelada y secuencialm
te [Organizadores Secuenciales], para terminar mostrando las relaciones de las nuevas ideas con |
presentadas antfSintesis]y volver al gran anguldEpitome]con el fin de revisar el contexto de esta pri-
mera parte dentro del todo. A continuacion, se aplica el mismo proceso: Epitome, Organizador Previo, Orge
nizadores Secuenciales, Sintesis y, de niitome para considerar las subpartes en niveles progresiva-
mente mas detallados hasta que se alcanza el nivel de complejidad deseado en todas las partes o aspectt
la informacion. Se recomienda, sin embargo, una gran flexibilidad al aplicar este proceso de «zoom». No ha
que olvidar que la imagen del «<zoom» es una analogia y, por tanto, la fotografia y la ensefianza tienen asp
tos no iguales. El enfoque del «zoom» no se ha usado en la ensefianza, a pesar de su simplicidad y justifi
cion intuitiva. Algunos profesores, intuyendo estas dificultades, empiezan con una visién general antes d
acercar el «<zoom» a lo que se va a estudiar; pero, una vez aqui, se paran y prosiguen estudiando con det
cada pequefia parte, una tras otra, hasta que se cubre toda la escena, sin pararse a considerar la relacic
cada parte en el contexto general. En el mejor de los casos, realizan una sintesis al final de la leccion. Esto
gue sin solucionar las dificultades antes mencionadas.

91. S. A. MCANDREW (1983), «Underlining and notetaking: Some suggestions from research», en
Journal of Reading?7 (1983) pp. 103-108.
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uno organiza los materiales informativos de acuerdo con las relaciones que ya conoc
que existen entre ellos o las que puede adelantar. Explicar es hacer algo inteligible; p
lo tanto, lo que debe primar sobre todo lo demas en la explicacién es la claridad.

A veces, indicadores visibles, que sefialan la macroestructura de los contenidos i
formativos (tablas de contenido, indices, titulos y subtitulos, negritas y cursivas, etc.)
pueden proporcionar claves para su organizacion. Sin embargo, la mayoria de los mod
los que desarrollan estrategias de explicacion sugieren que el profesor presente la nue
informacién estructurada en organizadores secuenciales constituidos por la nueva info
macion e intercalando, los prerrequisitos adecuados.

Asi se puede:

a) llustrar cada nuevo concepto con ejemplos y aplicaciones;

b) poner de manifiesto las relaciones entre ellos, sus semejanzas y diferencias, al pas
de un concepto a otro;

¢) A medida que se presente informacion nueva, subir y bajar ciclicamente por las je
rarquias conceptuales, pasando de los conceptos generales a los especificos, ilustr
do como se relacionan y, después, volver atras, afiadiendo significados nuevos a |
conceptos generales, sin perder de vista hunca su utilidad;

d) al final de cada jerarquia conceptual, realizar reconciliaciones integradoras a travé
de sintesis periddicas;

e) en cualquier momento de la explicacion, proporcionar el inclusor pertinente; etc. To-
das estas ideas se pueden sistematizar en una sintaxis, que supone unos elemel
morfolégicos, que se denominan formas primarias y formas secundarias, con su
correspondientes reglas de organizacion.

Lasformas primariagle la explicacion se reducen a las cuatro siguientes:

f) afirmaciones de abstracciond#A),en las que el profesor enuncia pasos de un pro-
ceso o definiciones de conceptos, principios, etc.;

g) afirmaciones de ejemplo@AE), en las que el profesor describe ejemplos y casos
concretos de datos, métodos y generalizaciones;

h) interrogaciones de abstraccion€i\), aunque lo normal es que la explicacion sea
responsabilidad del profesor, a veces se invita a participar a los alumnos para gt
sean ellos los que aporten definiciones; se espera que el alumno responda en ejer
cios practicos;

i) interrogaciones de ejempld¢E), en las que el profesor pregunta ejemplos de datos,
métodos y generalizaciones que el alumno ya conoce o que puede elaborar faciimen

La tabl&® siguiente reproduce las cuatro combinaciones posibles que constituyen la
formas primariagde presentacion:

92. Tabla que ya se publicé en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2081 Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, p. 125
(115-142), y cuya reflexion, en forma resumida, ahora se continda.,
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Afirmacion Interrogacion
Abstraccion AA IA
Ejemplo AE IE

Lasformas primariassegun los contenidos, quedan definidas por el tipo de conteni-
do (dato, método o generalizacion), e incluso por la misma materia Literatura, Biologia
etc.). También es verdad que lo que se aprende queda frecuentemente afectado pol
coémo se transmite. La tabla siguiente resume las caracteristicas principales de las af
maciones y preguntas de abstracciones y ejemplos para cada uno de los tres tipos
contenido:

FORMULACION EXPOSICION PRATICA CON PRATICA CON

DE ABSTRACION | DE EJEMPLOS EJEMPLOS ABSTRACCION
(AA) (AE) (IE) (IA)
Simb.-Simbolo Simbolo-?
DATOS Simb.-Obieto Objeto-?

Simb.-Suceso Suceso-?

PROCESO: DEMOSTRACION} DEMOSTRAR: FORMULAR

- Meta - Meta -Meta PASOS:

- Nombre - Nombre -Nombre - Meta

- Materiales - Materiales -Materiales - (Pasos, secuencis

METODOS - Orden - Ejecucion o - ? (ejecucién) decisiones, ramifi-
- Operacionesy | representacion caciones)
Decisiones

- Ramificaciones

DEFINICION: EJEMPLO: CLASIFICAR: FORMULAR DE-

- Nombre - Nombre - Nuevo objeto o | FINICION:
GENERALIZACIONES | - Clase - Objeto 0 suceso | suceso - Nombre

- Atributos - Atributos - Atributos - ? (definicion)

- Relaciones - Representaciones- Relaciones

- ? (clasificar)

Existen varias maneras de establecer un orden a la hora de transmitir una informs
cion, entre las que destaca la Secuencia General-Particular que, a su vez, puede seg
un orden deductivo o inductivo.

La deduccién es un proceso (A AE) en el que se presenta una abstraccion a pa
tir de la cual se van sacando consecuencias, casos particulares y ejemplos. Sus pa
puede ser: Presentacion de la generalizacion, interpretacion, concrecion y comprob:
cion.

La Induccion es un proceso (AE  AA) en el que, a partir de casos concretos cono
cidos, se llega a la abstraccién (concepto o principio) que los rige. Los pasos de un pre
ceso inductivo pueden ser los siguientes: Presentacion de casos, interpretacion, abstr:
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cion, en la que se extraen las notas comunes de los ejemplos presentados a través de
0 varios atributo, varios ejemplos, y generaliza&ion

C) La elaboracién es una actividad por la cual se afiade algo: una comparacion, ur
imagen, etc.; es decir, ufma secundariaa la informacién ya organizada clmmmas
primarias a fin de establecer mas relaciones y mas profundas, de traducirla y de acer
tuar su significado.

Lasformas primariason el vehiculo principal para transmitir una informacion orga-
nizada. El profesor puede creer aconsejable ofrecer una ayuda adicional por medio ¢
lasformas secundariagpara que el alumno organice personalmente la nueva informa-
cion que va recibiendo y reestructure, cuando sea necesario, sus conocimientos previ
para que encaje la nueva informacion.

Por medio de aplicaciones, contraejemplos, etc., se hace que el alumno confronte s
viejas concepciones intuitivas y las vaya sustituyendo por otras mas préximas al conoc
miento cientifico, consiguiendo un aprendizaje progresivamente mas significativo. Se
llamansecundariagporgque ayudan a los alumnos a consolidar la informacion recibida a
través ddormas primadaskEntre lagormas secundariggara elaborar una informacion,
se pueden citar las siguientes:

C1) Las representacionesque tienen especial importancia si tienen las representa-
ciones iconicas o gréfico; su importancia estriba en que las imagenes suministran un €
quema de gran eficacia para reorganizar el material representando los elementos infc
mativos.

La presentacion de imagenes puede tomar diversos formaemddogia educativa

para transmitir imagenes (desde el encerado hasta las nuevas tecnologias); oel
ganizadoo esquema que representa la subordinacidén entre conceptos, desde el mas ¢
neral al mas especifico; glapa conceptuahh mapa semantico, organizador grafico,
mapa de informacidn, red, etc., supone un modo de representar formalmente tanto ¢
conceptos como sus relaciones, que se distinguen de los esquemas, ya que éstos m
tran los conceptos mediante la inclusion de unos dentro de otros mas generales, con
gue la relacion de los conceptos es so6lo jerarquica e inclusiva; mientras que los map
conceptuales permiten, ademas, representar y dejar expresas otras relaciones cruzad
dificiles de indicar a través de un esqué&mBambién se puede hablar depa arafia

gue esta organizado de forma que el concepto central o el factor unificador se coloca ¢
el centro del mapa y los subtemas se distribuyen a su alrededurgukefjerarquico

93. Aveces, la generalizacion se puede inducir facilmente; por ejemplo, el periodo de un péndulc
simple o el concepto de igualdad matematica a través de la propiedad transitiva de dicho concepto (a
b, b =c—> a =c); otras veces es mas dificil, por ejemplo, los conceptos de fuerza, energia o electror

94. Los pasos principales para la construccion de un mapa conceptual son: 1) Identificar los conceptc
de un texto 2) Seleccionar el concepto mas importante e inclusivo, 3) Ordenar jerarquicamente el resto ¢
los conceptos identificados, 4) Enmarcar los conceptos, 5) Afadir las palabras enlace, 6) Identificar relacic
nes cruzadas para eliminarias, 7) Reconstruir el mapa.
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gue presenta la informacion en un orden descendente de importancia, de forma que la i
formacion mas relevante se encuentra en el nivel superiomagel hibrido que es
aqguel que incluyen también organizaciones tipo araf@ialplama de flujpque orga-

niza la informacién en un formato lineal;repa de sistemague es un formato similar

al diagrama de flujo, con la salvedad de que incluye entradas y salidas, y, finalmente, ¢
grafo, que es una secuencia de la informacién, explicitando sus relaciones.

C2) Las repeticiones que consiste simplemente en presentar de forma repetida los
contenidos informativos, modificandolos por medio de parafrasis y sindbnimos, amplian-
dolos o abreviandolos, pero conservando su significado y sentido esenciales.

C3) Las comparacionesque es hacer ver que una realidad es igual o distinta, cua-
litativa o cuantitativamente, a otra. El primer paso es precisar bien cual es el aspect
exacto que se quiere poner en claro. Una vez determinado esto, hay que buscar en la |
periencia de los alumnos, en sus conocimientos previos.

Un punto muy importante al hacer comparaciones es el modo de introducirlas. Er
todo caso, conviene no dar la impresion de que se insiste demasiado en cosas de so
conocidas.

La comparaciéon se puede hacer igentificacion,porque lo nuevo es igual a lo co-
nocido; pordiscriminacion,porque lo nuevo se parece, pero es distinto de lo conocido;
y poranalogia,porque lo nuevo es en parte igual y en parte distinto de lo conocido.

C4) las mnemotecniasque ofrecen claves para ofrecer una organizacion extrinseca
a una informacion arbitraria con objeto de integrarla mas facilmente en la estructurz
cognitiva. Son mas eficientes las elaboradas por el mismo alumno. Ayudan también la
sugeridas por el profesor.

Las mas usuales son:método de la primera letrajue consiste en construir una pa-
labra artificial para recordar algo, por ejemplo: LAVIS recuerda las caracteristicas de I
Escuela Nueva en Pedagogia: Libertad, Activismo, Vitalismo, Individualizacién, Socia-
lizacion; y elmétodo de lanistoria, redactando una historia con los datos que se van a
aprender.

C5) El contexto, que consiste en situar un acontecimiento en su medio; por ejemplo
quién hizo un descubrimiento, en dénde, o por qué es importante.

C6) Las aplicaciones, que indica como y por qué un caso particular es una compro
bacion: ilustracion, falsacion, critica, etc., de una generalizacion.

C7) las distorsiones y exageraciones, que pueden ser (tiles para preparar a los alut
nos a comprender una informacion.

C8) Los contraejemplos, que sugieren lo que no deben incluirse en la explicacion.

C9) La sintesis, que es una estrategia para relacionar ideas y que se puede concre
en:
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a) Generalizaciones de uno 0 mas tipos de estructura de conocimiento, explicando |
que significa, si es necesario;

b) Confirmaciones concisas de lo que se ha ensefiado;

¢) Ejemplos que ilustren la relacién entre las ideas;

d) Preguntas de diagnéstico y autoevaluacion. Es importante el uso de sintesis de pr
ceso o periodicas y sintesis de conjunto o final que provocan la «reconciliacion inte
gradora» de la que habla Ausubel y recuerdan el efecto «<zoom» de la teoria de la el
boraciort®.

C10) El «feed-back®¥, que es una formas secundaria para acompafiar a las res-
puestas de los alumnos. Se produce cuando, después de hacer una pregunta a un alur
se le proporciona informacion sobre sus respuestas.

Se distinguen:

a) «feed-back» simplen el que se dice simplemente: «bien», «mal»;

b) el «feed-back» seguido de formas primarias,.el que el profesor amplia la contes-
tacion del alumno con informacion complementaria

c) el «feed-back» seguido de formas secundagas puede ser parafraseando, que se
reduce a repetir la respuesta correcta del alumno con otros tipos de representacion
y aplicando, en el que el profesor amplia la respuesta del alumno mostrando aplic:
ciones de sus ideas,

Estasformas secundariase pueden utilizar como estrategias de elaboracion y sue-
len acompanar a ldsrmas primarias en el siguiente cuadro se recogen unas y otras:

FORMULACIONES DE EXPOSICION PRACTICA PRACTICA CON
ABSTRACCIONES (AA) DE EJEMPLOS (AE) CON EJEMPLOS (IE) | ABSTRACCIONES (IA)
Formas Formas Formas Formas Formas Formas Formas Formas
primarias secundarias| primarias | secundarias| primarias secundarias| primarias | secundarias
Representar Representar| Representar Representa
Repetir - - -
Comparar Comparar - -
Mnemotecn. - - -
Contexto - - -

AA Aplicar AE Aplicar IE Aplicar IA Aplicar
Distorsion y Distorsion y - -
exageracion exageracion - -

- Contraejem- - -
Sintesis plos - -
- - «Feed back -
«Feed backp

95. Véase C. M. REIGELUTH y F. S. STEIN (1983), «The Elaboration Theory Of Instruction», a. c. en
C. M. REIGELUTH (Ed.) (1983)Instructional-Design Theoried.awrence Erlbaum / Hillsdale, NJ., pp.
335-381. Puede verse la nota a pie de pagina, en la que se hace referencia a este efecto «zoom».

96. B. J. SCHIMMEL (1988), «Providing meaningful feedback in courseware», en D. H. JONASSEN
(Ed.) (1988) Instructional Designs for Microcomputers Coursewdrawrence Erlbaum / Hillsdale, NJ.,

pp. 183-194; hace un estudio exhaustivo de esta Forma Secundaria de explicacion.
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Reglas para relacionar ligmas primariasy secundariaslas principales son:

a) ladistincion cuya regla indica que las formas de presentacion deben separarse
identificarse por medio de algun tipo de convencionalismo, grafico o verbal, claro
para los alumnos. Se debe separar las ideas principales del material ilustrativo. Ur
ilustracion de la generalizacion, y distinguirlos de aquellos aspectos secundados qt
proporcionan Unicamente, por ejemplo, un contexto;

b) ladivergenciaque indica que las caracteristicas de los ejemplos deben ser lo mas di
ferentes posible, aproximandose a un muestreo sistematico de todos los posible
ejemplos que se pueden incluir en una clase de método o generalizacion;

¢) ladificultad,que muestra que excesivos ejemplos promueven que los alumnos no lo:
generalicen y no se preparen para enfrentarse a situaciones nuevas.

Para clasificar laificultad de los ejemplos, por ser mas facilmente reconocibles
como casos pertenecientes a la misma clase, pueden ayudar los siguientes criterios:
familiaridad, la semejanza y la visibilidad, ya que las caracteristicas criticas de alguno
ejemplos son mas patentes que las de otros.

Las reglas ddivergenciay dificultad se solapan, porque al presentar un conjunto di-
ferente de ejemplos suelen incluirse ejemplos de dificultad variada.

3. Estrategias del alumno en el manejo de la informacion

Las estrategias para organizar la informacion, es decir: las estrategias de aprendiz
je®, han de ser fundamentalmente las mismas que utiliza el profesor, por lo que el alun
no ha de ser consciente y hacer suyas las estrategias de estructimanamprima-
rias, y de elaboraciérformas secundariasLo principal es organizar mentalmente la
informacién; ayuda, también, hacerlo por escrito. Aqui se sugieren dos de las muche
maneras, en que el alumno puede llevarlo a cabo:

a) La toma de notaso de apuntes puede considerarse como el procedimiento mas co-
mun, para organizar de una manera improvisada la informacion recibida durante I:
explicacién oral. Con la practica, se aprende a codificar, mediante abreviaturas y sig
nos, las notas de manera breve, para que contengan una cantidad razonable de inf
macion, en la quede reflejada una seleccioén de las ideas principales.

Es obvio que las notas necesitan una posterior traduccion mas meditada por parte c
alumno, y que dé lugar a un resumen en forma de auténticos apuntes.

b) Los apuntesde las distintas disciplinas son una manera mas reflexiva de organizar,
en forma progresivamente diferenciada, los elementos de una informacién recibid:
oralmente o por escrito, indicando las relaciones de supraordinacién y de subordine

97. F. CANO (1998), «Estrategias y enfoques para aprender eficazmente», en M. V. TRIANES y J. A.
GALLARDO (coord.),Psicologia de la Educacion y del Desarrglied. Pirdmide / Madrid, recoge la ma-
yoria de las clasificaciones de estrategias de aprendizaje disponibles actualmente en la bibliografia.
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cion, presentes en el contenido informativo, lo que supone siempre una interprete
cion de la informacion.

Resulta atil que el profesor explicite alguna técnicapara realizar estos resimenes,
la practique con los alumnos hasta que ellos lleguen a hacerlo de forma autbnoma
con seguridad.

La transmisidn de la informacion para que el alumno realice un aprendizaje con al
gun grado de significatividad podria ser, a modo de resumen, como se indica:

Motivacion

Pregunta—problema / Objetivo de aprendizaje

Introduccidén

Epitome / Organizador previo

Explicacion

Formas primarias [formulacién de abstracciones (AA), exposicion de ejemplos (AE),
practica con abstracciones (lA), practica con ejemplos (IE)]
Formas secundarias (representaciones, repeticiones, comparaciones, mnemaotecnias
contexto, aplicaciones, sintesis periddicas, «feed back», etc.)

Sintesis final

1. La motivacion, supone que, una vez identificado el estado inicial del alumno, se
debe formular alguna pregunta-problema y exponer el objetivo de aprendizaje que s
pretende alcanzar para lograr su atencion e incluso su interés.

2. Laintroduccién, recomienda empezar con una vision general, con el fin de acti-
var las ideas, que son fundamentales, para acceder a una determinada informacion
que explicitan los prerrequisitos de aprendizaje; es lo que se llama: establecer un org
nizador previo. Se puede enriquecer con otras estrategias tales como anteponer al ort
nizador previo un epitome inicial.

3. La explicacion que es el nucleo de la ensefianza expositiva, supone continuat
con la presentacion progresiva de ideas, que desarrollen las anteriores, para que
alumno vaya organizando la informacién a través de organizadores secuenciales, g
recogen:

— Estructuraciones sucesivas con formas primarias.
— Elaboraciones basadas en formas secundadas, tales como representaciones, comp
ciones, sintesis periddicas, etc.
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— Para terminar con una sintesis final, que se relacione con el organizador previo, |
pregunta-problema inicial y el objetivo de aprendizaje.

Esta estructuracion y elaboracion de contenidos dara como resultado:

a) Un aprendizaje mas significativo y menos vacio debido a la adquisicién de obje-
tivos de comprensién y no sélo de memorizacion.

b) La formacion en la memoria permanente (MP) de estructuras progresivamente di
ferenciadas mas estables, produciendo, por tanto, mejores retenciones y transf
rencias.

c) La creacion de contextos significativos dentro de los cuales se aprenden los cor
tenidos instruccionales, es decir, los objetivos; produciendo, asi, una manera d
aprender mas facil y mas agradable, una mayor motivacion.

d) Un conocimiento general sobre los aspectos principales de los objetivos y, de
aqui, un control sobre su seleccidn y secuencia.

e) Una comprensién mas profunda de la informacién.

f) La formacion de un tipo de estructura cognitiva mas atil que permita manejar los
contenidos informativos.

VIl. TECNICAS DIDACTICAS EXPOSITIVAS: EXPLICACION ORAL

Las estrategias de la Ensefianza Expositiva dan lugar a una amplia gama de técnic
didacticas; primero, laxplicacion oral como técnica basica. La explicacion oral es una
técnica de ensefianza de grupo en la que el profesor presenta un contenido informati
(datos, métodos y generalizaciones) con el fin de que cada alumno, oyendo la explic:
cion, vaya estableciendo las relaciones entre lo conocido y lo nuevo, y pueda represe
tar e integrar en su estructura cognitiva dicho contenido con algun grado de significati
vidad. Eficaz en las siguientes circunstancias:

a) Se pretende alcanzar objetivos de tipo conceptual referidos a unos contenidos infol
mativos no muy abstractos ni complejos.

b) Se dirige simultdneamente a un grupo de alumnos con un desarrollo cognitivo y ut
entrenamiento adecuados con cierta autonomia.

¢) No se dispone de recursos materiales, para utilizar otras estrategias no presencial
mas individualizadas.

d) Se trata de temas hacia los que el profesor puede estimular la atencion y el interés.

1. Proceso de la explicacion oral

A continuacion, se desglosa el proceso, que implicitamente sigue un profesor con e»
periencia, sobre todo las primeras veces, tendran que realizar explicita y reflexivament

1.1. Losobjetivos de aprendizajgon los objetivos que pueden alcanzar la mayoria
de los alumnos por medio de la explicacion oral; se refieren a algun nivel de compren
sion, fundamentalmente traduccién de un lenguaje a otro o de un nivel de abstraccion
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otro; también de interpretacion, que inicien en la consecuciéon de objetivos mas comple
jos.

Por tanto, a la hora de analizarlo sera suficiente retomar aquella primera estructur:
cion de los contenidos en forma @eidnjerarquizado, de acuerdo con el tipo de es-
tructura del tema, que se realizé al secuenciar los objetivos de aprendizaje. Es preferik
que cada leccion verse sobre un solo tépico.

1.2. Considerar losaprendizajes previode los alumnos; es conveniente hacer un
analisis de la situacion de los alumnos respecto a cada uno de sus apartados. Cuanto |
detallado sea este estudio, mas eficaz sera la explicacion.

En todo caso, hay que decidir si estos prerrequisitos se incluyen ya en la introduccio
0 se posponen para citarlos a lo largo de la explicacion. Si la informacion es nueva, se
necesario hacer un analisis mas detallado de la estructura cognitiva del alumno con ref
rencia a ella, para identificar y explicitar sus conocimientos precientificos, que habré
que modificar; y sus conocimientos cientificos, adquiridos sistematicamente, que pue
dan servir de inclusores.

1.3. Aunque lamotivaciénno puede reducirse a un elemento anecdético de la ins-
truccién, es (til activar desde el principio la curiosidad de los alumnos para generar
sostener su atencion seleccionando preguntas-problema. También se pueden usar ar
dotas, alusiones de humor o algin otro método.

1.4. En la ntroducciona la explicacion, los alumnos deben saber con claridad, des-
de el principio, lo que se trata de explicar para que activen los conocimientos previos
considerados como necesarios en el analisis de los aprendizajes previos y los conviert
en inclusotes, para empezar el proceso de aprendizaje. La presentacion explicita de |
prerrequisitos en un organizador previo o con alguna de las otras alternativas mencion
das al hablar de la ensefianza expositiva:

a) Afadir, al organizador previo en sentido estricto, un epitome, o incluso sustituirlo
cuando sea suficiente para activar los inclusotes.

b) Clarificar los objetivos de la leccién o Unidad Didactica, fijando en una frase las de-
limitaciones conceptuales de la materia que se va a explicar: recorrer, palabra por p
labra, la formulacion de los objetivos, aclarando su sentido.

¢) Afadir qué se espera de los alumnos, incluido el tipo de evaluacién que tendran qu
superar.

1.5. En laexplicacionse trata de elegir la sintaxis con que se van a transmitir los apar-
tados del guion referidos a los nuevos contenidos. Es decir, teniendo en cuenta la operaci
mental que tiene que hacer el alumno para comprender los nuevos contenidos, hay que |
cidir lasformas primariagie presentacigsecuenciadas deductiva (A%  AE) o inducti-
vamente (AE> AA), afiadiendo l&mas secundariagportunas.
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Es importante explicitar durante la explicacion los conflictos entre las ideas previas
activadas y los nuevos contenidos que se proponen, y facilitar la solucién de estos col
flictos, intentado siempre que el alumno tome un papel activo.

Cuando a latormas primariasafirmativas (AA, AE), se afiaddarmas primarias
interrogativas (IA, IE) ysecundariaxomo el «feed-back», la explicacién se enriquece
con la interaccién profesor-alumno. Puesto que la relacion «Profssor Alumno» e
presencial, esta técnica admite grandes dosis de improvisacion, por lo que no se exif
una preparacion muy detallada. Su presentacion, aunque fundamentalmente sera una
posicién verbal del profesor, puede ser completada adoptando formas muy variadas t
les como lecturas de textos escritos, experiencias, discusiones, exposiciones de |
alumnos, medios audiovisuales, programas informaticos, o a través de practicas en el |
boratorio, incluso salidas de campo. En todo caso, debe tener una organizacion explici
mediante las reglas digstincion, divergencigy dificultad, y debe captar la atencion y el
interés del alumno.

Cuando la explicacion se apoye por escrito, ésta debe aparecer debidamente orga
zada, estructurada y elaborada; un texto escrito se aprende mejor cuando:

a) Va precedido por un encabezamiento, titulo o idea sintesis organizadora.

b) Esté organizado jerarquicamente, de acuerdo con la estructura del contenido.

¢) La estructura jerarquica del mismo se subraya por medio de representaciones, encu
dres, tipografia especial, etc.

Se pueden utilizar estrategias para detectar el grado de atencion y comprensién; p
ejemplo, comprobando si hay alguna reaccion a errores deliberados en la exposicion.

En el caso de que se esté haciendo, implicita y mentalmente, estas estrategias de
plicacion, siempre resulta atil explicitarlo, aunque sea con posterioridad, a partir de I
guia de clase, para poder tomar conciencia de las formas expositivas empleadas y ¢
poder rectificarlas, matizarlas y completarlas.

1.6. Es dutil reconstruir el gréfico(grafo o alguna modalidad sencilla depa con-
ceptua) que se haya adelantado, para secuenciar los objetivos de aprendizaje, dond
ademas del orden logico de la materia recogida en dicho guion, se represente
graficamente las conexiones entre las distintas partes del guion. En el caso de que res
te una secuencia simple, sin conexiones multiples, no es necesario hacerlo.

1.7. Conviene terminar con una especie de recapitulacisimtesis fina) en la que
se muestre como la explicacién del tema responde a la pregunta o problema inicial. /
veces, es Util incluir unas pautas, para que los alumnos construyan su resumen a partir
las notas, que hayan tomado a lo largo de la explicacion.

1.8. La materializacién de los elementos de la explicacion emuizade clasees
algo muy personal por lo que debe hacerse de acuerdo con la personalidad y experien
de cada profesor.
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1.9. Lapresentaciérde la explicacion supone tener en cuanta unas normas. Al dar
la clase, cuya duracion puede ser muy variable —desde minutos hasta horas, dependi
do de la materia, la edad de los alumnos, etc.—, hay que tener en cuenta unas normas
nimas para hablar en publico: vocalizar bien, dirigirse a todos mirando preferentement
al fondo de la clase, usar correcta y ordenadamente el encerado, el retroproyector, la ¢
posicién audiovisual, etc.; incluso deberia hasta considerarse el modo de vestido con
que se presenta la explicacion o se imparte la ensefianza, su adecuacion, etc.

Es util tener a la vista lguia de clasgpero sin olvidar que se trata de palabra habla-
da y no de un material para ser simplemente leido.

2. Algunos ejemplos de explicaciones oralese exponen a continuacion algunos
ejemplos como orientacién de lo expuesto:

2.1. Explicacion de LenguaEl nombre

(Nivel: Educacion Primaria)

2.2. Explicacion de MateméticasDistribuciones bidimensionales
(Nivel: 2° Ciclo de Educacion Secundaria

2.3. Explicacion de TecnologiaLa Empresa

(Nivel: Bachillerato)

2.1. Explicacién de LenguaEl nombre®

(Nivel: Educacion Primaria).

1. Objetivo de aprendizaje Identificar el concepto y las clases de nombre.

» 2. Aprendizajes| 5. Formas de explicacion
1. Guion previos Primarias Secundariag

a) Concepto de nombre: - Ejemplos: ¢Qué des g_Repaso/Nuevo AE-AA-IE uru fb

namos con los nombres?..

b) Nombres comunes y propios Nuevo IE fb.AAE, c, u

¢) Nombre colectivo AE-IE u, fb.AAE

d) Nombres concretos y abstractos AE-AA-IE c,u,fb

e) Resumen Repaso/Nuevio AA-AE s
Formas primarias: AA (Afirmacién de Abstraccién) Formas secundarias: r (representaciones)

AE (Afirmacién de Ejemplo)
IA (Interrogacion de Abstraccion)
IE (Interrogacién de Ejemplo)

rr (repeticiones)
¢ (comparaciones)
m (mnemotecnias)
k (contexto)
u (aplicaciones)
d (distorsiones /exageraciones)
e (contraejemplos)
fb (feed-back)

98. Ejemplo tomado de los elaborados para la reflexion y trabajo realizado en el ICE de la Universidac
de Oviedo y que se publicé en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2081 Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, p. 149y
ss. y cuya reflexion, en forma resumida, se sigue ahora.
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2. Motivacion: ¢ Cémo nos llamamos?, ¢ Qué clase de palabras utilizamos para llamar
a las cosas?

3. Introduccién (organizador previo):
El nombre, nacleo del grupo nominal (r: representacion icénica; k: contexto).

Oracion gramatical: a) Grupo nominal— Nombre.
b) Grupo verbal—> Verbo.

4. Grafo: _>
Ely ekl
(4]
5. Sintesis Final Esquema de sintesis con ejemplos.

6. Guia de Clase:

6.1 Concepto de nombre:

« Damos ejemplos.

» Los identificamos con el concepto de nombre.

» Pedimos que identifiquen nombres en un texto dado:
(u: lecturas de ejemplos)
(r: repeticion de la informacion de distintas formas)
(u: aplicacién en casos)
(fb: correccidn de ejercicios).

6.2 Nombres comunes y propios:
« Damos una lista de nombres comunes y propios, y pedimos que los clasifiquen
en dos columnas.
» Concepto de nombre comun y propio:
(c: comparacion por analogia)
(u: aplicacién en casos)
(fb: correccion de ejercicios)

6.3.Nombre colectivo:

« Damos una serie de ejemplos de nombres colectivos y definimos el conjunto que
designan.

» Pedimos a los alumnos que realicen la misma operacion.

« Concepto de nombre colectivo:
(u: aplicacién a casos)
(fb: correccidn de ejercicios).

6.4.Nombres concretos y abstractos:
« Damos ejemplos.
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« Definimos conceptos.

» Pedimos aplicacion en un ejercicio:
(c: comparacion por analogia)

(u: aplicacién en casos)

(fb: correccion del ejercicio).

6.5. Resumen:

» Esquema de sintesis con ejemplos.
(s: sintesis de la informacion)

2.2. Explicacién de Matematicas: Distribuciones bidimensionalé&s

(Nivel: 2.° Ciclo de Educacién Secundaria).

1. Objetivo de aprendizaje Reconocer variables bidimensionales, explicando
cémo se relacionan y se tabulan, como se calculan sus pardmetros y coeficiente de «

rrelacion y los criterios para sacar consecuencias.

1. Gui6n 2. Apren.dizajes 5. Formas de explicacion
previos Primarias Secundarias

a) Variable. Dependencias:
Variable Complemento AA-AE- rs.c,
Variable bidimensional Nuevo IE-IA fb AAE
Dependencias Nuevo
b) Tablas y representaciones:
Tablas simples Complemento
Tablas de doble entrada Nuevo AE-AA- Rr, S, C,
Nube de puntos Nuevo IE-IA fb.AAE
Estereogramas Nuevo
Distribucién marginal Nuevo
c¢) Calculo de parametros:
Media Repaso AA-AE-
Varianza y desviacion tipica Repaso IE-IA s, c fbr
Covarianza Nuevo
d) Correlacion:
Tipos suevo AE-AA- rr, fb, u
Coeficiente uevo IE-IA
e) Resumen Nuevo IE-IA Fb-u

Formas primarias:  AA (Afirmacién de Abstraccion)

AE (Afirmacién de Ejemplo)
IA (Interrogacion de Abstraccion)
IE (Interrogacion de Ejemplo)

Formas secundarias: r (representaciones)

rr (repeticiones)
¢ (comparaciones)
m (mnemotecnias)
k (contexto)
u (aplicaciones)
d (distorsiones /exageraciones)
e (contraejemplos)
fb (feed-back)

99. Ejemplo tomado de los elaborados para la reflexion y trabajo realizado en el ICE de la Universidac
de Oviedo y que se publicé en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (20¢1Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp. 167 s.
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2. Motivacion:

* Ejemplos de fendmenos estadisticos (relacion entre notas de distintas asignatura
relacion peso-talla, notas Bachillerato-Selectividad)

» Utilizacion en el ambito empresarial, estudios de mercado, campafas politicas, etc.

» De este tipo de estudios, se pueden sacar consecuencias practicas en todas las
tividades, tanto cientificas como humanisticas.

3. Introduccién: Parafrasear el objetivo aclarando cada una de sus frases.
4. Grafo:

5. Guia de Clase:

5.1. VARIABLES. DEPENDENCIAS:

» Tres ejemplos tipo que se utilizaran en todo el desarrollo de la explicacion del tema
» Preguntas sobre variables.

» Concepto de variable bidimensional.

« Ejemplos donde pueden reflejarse las distintas dependencias.

» Preguntas sobre dependencias.

« Conceptos de dependencias. Repetirlos preguntandolos.

5.2. TABLAS Y REPRESENTACIONES:

» Construir tablas a partir de los ejemplos tipo.

» Procesos para construir las distintas tablas, comparandolos con los ya conocido
* Preguntas sobre el proceso.

5.3. CALCULO DE PARAMETROS:

* Formulas comparandolas con las ya conocidas.

» Deduccion de férmulas nuevas.

» Aplicacion de las formulas en los ejemplos tipo.

» Preguntas al hacer la aplicacion de las férmulas.

5.4. CORRELACION:

» Ejemplos abstractos gréficos.

» Preguntas sobre la relacion de las variables con cada ejemplo.
» Concepto de correlacion y de sus tipos.

» Concepto de coeficiente de correlacion.

» Preguntas sobre el valor del coeficiente de correlacion.

* Relacion coeficiente-correlacion.

5.5. RESUMEN Utilizar vados ejercicios de casos tipo para ir recordando con pre-
guntas los distintos conceptos y férmulas del tema

Observaciones:
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Clase preparada para 33 alumnos de ESO.

En las partes 1, 2 y 4, se emple6 un método de induccion para captar la atencién d
alumno con ejemplos que provocaron su curiosidad. Esta estrategia dio resultado, con
se comprobé con las preguntas de los alumnos, que demostraron su atencion e interé

En la parte 3, se utilizé un método deductivo, pues se partia de férmulas ya conoc
das por los alumnos, por lo que se usé un fb recordando dichas formulas, para luego ©
ducir las nuevas.

En el resumen final, se comprob6 que un nimero alto de alumnos habia comprend
do lo fundamental del tema.

Esta explicacion se completd, en clases sucesivas, con ejercicios dirigidos, primerc
por el profesor y luego realizados autbnomamente por los alumnos, con el fin de que a
canzasen objetivos del tema relacionados con capacidades superiores a la comprensi

2.3. Explicacion de Tecnologiat.a Empres#®
(Nivel: Bachillerato)

1. Objetivo de aprendizaje Relacionar los diversos elementos, que constituyen
una organizacion industrial con sus funciones.

1. Gui6n 2. Aprendizajes 5. Formas de explicacion
' previos Primarias Secundarias
a) La Empresa. Concepto Nuevo AA-IA fb. AAE
b) Clasificaciones:
1. Segun el sujeto juridico.
2. Segun su caracter politico.
, o Nuevo - u, fb. AAE
3. Segun su actividad. AA-IE
4. Segun su tamafio.
c¢) Funciones dentro de la Empresa.
S - - Nuevo -
- Administracion, Produccion, Mercadps AA-IA u, ¢,
d) Organigrama Empresa Produccién Repaso/Nuevo IA-IE fb'j‘AC‘E’
e) Documentos Mercantiles Nuevo AA-IE Fb. AAE
Formas primarias:  AA (Afirmacién de Abstraccion) Formas secundarias: r (representaciones)

AE (Afirmacién de Ejemplo) rr (repeticiones)

IA (Interrogacion de Abstraccion) ¢ (comparaciones)

IE (Interrogacién de Ejemplo) m (mnemotecnias)

k (contexto)

u (aplicaciones)

d (distorsiones /exageraciones)
e (contraejemplos)

fb (feed-back)

100. Ejemplo tomado de los elaborados para la reflexion y trabajo realizado en el ICE de la Universidas
de Oviedo y que se publicé en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2001Z%nsefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp. 167 s.
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2. Motivacion (pregunta-problema): ¢, Qué importancia tiene el mundo empresarial en el
desarrollo de nuestro entorno?

3. Introduccién (organizador previo): Conoceréis el mundo de la empresa de oidas
(vuestros padres trabajan en ellas), algunos las habréis visto por fuera, incluso por de
tro, pero no tendréis una idea clara de como funciona, cdmo esté organizada, etc.

Por ello, es hora de clasificar y ordenar estas ideas, haciendo un estudio basico so-
bre la empresa.

4. Grafo:

5. Guia de Clase

5.1. La Empresa. ConceptoDefinir lo que es la empresa, apoyandonos para su
mejor comprensién en ejemplos cercanos a la realidad del alumno.

5.2. Clasificacion
5.2.1. Segun el sujeto juridico

« Explicacion de los tipos de empresa considerados en este apartado, realizando t
pequefio esquema que, posteriormente, ellos plasmaran en sus apuntes a su man

* Plantear situaciones concretas que determinen una clase de empresa determina
haciendo que ellos la identifiquen.

5.2.2. Segun su cardcter politico

» Explicacién de los tipos de empresa considerados en este apartado, planteanc
ejemplos de empresas conocidas que pertenezcan a cada uno de los casos.

« Plantear a los alumnos una serie de empresas conocidas para que las sitden er
apartado correspondiente.

5.2.3. Segun su actividad

» Explicaciéon de los tipos de empresa considerados en este apartado, realizando t
pequefio esquema que, posteriormente, ellos plasmaran en su cuaderno a su n
nera.

» Hacer que los alumnos clasifiquen una serie de empresas dadas en el apartado ¢
rrespondiente.

5.2.4. Segun su tamafio

» Explicacién de los tipos de empresa considerados en este apartado, planteanc
ejemplos de empresas conocidas que pertenezcan a cada uno de los casos.
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Plantear a los alumnos una serie de empresas conocidas para que las sitien er
apartado correspondiente.

5.3. Funciones dentro de la empresa.

5.3.1. Administracion, Produccion, Mercados:

Comentar las tres funciones de la empresa (Administracién, Produccién y Merca:
dos), indicando los cometidos fundamentales de cada una de ellas. Pedir a Ic
alumnos que describan con su propio lenguaje el papel que desempefiaran ca
una de las funciones indicadas.

Hacerles identificar las funciones de la empresa en situaciones cercanas a ellos
fuera del ambito real de la empresa.

Con la ayuda del profesor, y en la pizarra, tratar de que planteen pequefios orgar
gramas con las actividades dependientes de cada una de las funciones.

5.4. Organigrama de la empresa de produccién

Presentarles el organigrama, de forma que ellos planteen las dudas puntuales g
les vayan surgiendo.

Proyectando el organigrama mediante transparencias, preguntarles el camino
seguir desde una funcion determinada a una actividad relacionada y alejada d
ella. El profesor puede matizar la respuesta con una pequefia cumplimentacion c
la misma.

Presentar acciones concretas para que los alumnos indiquen en qué departamel
se realizaria.

5.5. Documentos mercantiles:

Hacer una introduccién planteando la necesidad de utilizar documentos mercanti
les para formalizar las diferentes operaciones que se produzcan en la empres
tanto a nivel interno como en el exterior (comunicacion).

Presentar por medio de transparencias los diferentes documentos, comentanc
tanto su utilidad como su contenido.

Presentarles diferentes documentos, haciendo que los identifiquen.
Preguntarles sobre aspectos concretos de los diferentes documentos. El profes
reforzara aquellos aspectos en los que se deduzca por las respuestas ciertas d
cultades.

Observaciones

Como ya aparece en la Guia de Clase, para determinadas explicaciones, se utilizar
transparencias como medios audiovisuales.

VIIl. TECNICAS DIDACTICAS EXPOSITIVAS: HYPERTEXTO

El hipertexto es, también, una técnica de ensefianza expositiva, en la que no sélo
presenta la informacién, para que sea el alumno el que la organice y la integre, sino qu
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ademas, se expone progresivamente secuenciada y diferenciada, tal y como hipotétic
mente debe representarla e integrarla el alumno en su estructura cognitiva. Al mism
tiempo, se intenta dotar al alumno de esta misma herramienta cognitiva, a fin de que as
mile el proceso de estructuracion y elaboracion de la informacion de manera mas indivi
dual y autbnoma.

1. Concepto de hipertexto e hypertextoEl hipertextg segun P. Kommers y J.
Lanzing*®* (1998), debe ser considerado como una herramienta de organizacion de la ir
formacion dentro de una epistemologia constructivista, que no se reduce a una mel
transmisién de conocimientos. El hipertexto se fundamenta en la «teoria de la flexibili-
dad cognitiva» de R. J. Spiro y colaborad&fegque defiende que la mejor manera de
comprender una informacion es explorarla y reorganizarla a lo largo de sus diversas pa
tes, que se entrecruzan en muchas dimensiones.

Etimologicamente, hipertexto se deriva de la palabra latina «textum», que significa
entretejido o entramado de tela; sugiere, por tanto, la imagen de un tejido multidimen
sional de conocimiento. Asi, la organizacién global de un hipertexto no es lineal, comc
es el caso de la mayoria de los textos tradicionales, sino que consiste esencialmente
una union dinamica de conceptos a través de multiples enlaces que forman una espe
de red.

Se puede decir que un hipertexto es una organizacion de la informacién a dos nive
les: uno textual, que engloba signos, simbolos, imagenes, etc., y otro pluridimensiona
gue intenta expresar la palabra «hiper» con su sentido de superioridad o de exceso g
encierra y que indica que la informacién «textual», que encierra, no es lineal, sino qu
opera por asociacion; este hipertexto tiene tres elementos representativos: nudo, lazc
la representacion del mismo sistema.

a) El «<nudo» es una unidad de informacién, que es necesaria y suficiente para forme
un blogue desde el punto de vista de la lengua y de la comunicacion (un texto, un vc
cablo, una imagen, etc.), y ofrece variedades, dependiendo de su funcién —fuents
puente, destino— y de su contenido, que puede ser de introduccién, de argumento,
desarrollo, de sumario, de sintesis.

101. P. KOMMERS y J. LANZING (1998), «Mapas conceptuales para el disefio dé sistemas hiperme-
dia. Navegacion por la Web y autoevaluacion», pp 103-127, en C. VIZCARRO, C.y J. A. LEON (1998),
Nuevas tecnologias para el aprendiz&d. Pirarmde / Madrid.

102. R. J. SPIRO y J. JENGH (1990), «Cognitive flexibility and hypertext: Theory and technology for
the nonlinear and multidimensional transversal of complex subject matter», pp. 163-205, en D. NIX y R. J.
SPIRO (Eds.) (1990 ognition, Education and Multimedia: Explorations in High Techno)dgy. La-
wrence Erlbaum / Hillsdale, NJ. R. J. SPIRO, R. L. COULSON, P. J. FELTOVICH y D. K. ANDERSON
(1988), «Cognitive Flexibility Theory: Advanced knowledge acquisition in ill-structured domains», pp.
375-383, erTenth Annual Conference of the Cognitive Science Sptifyrence Erlbaum / Hillsdale, NJ.

R. J. SPIRO, P. J. FELTOVICH, M. J. JACOBSON y R. L. COULSON (1994), «Cognitive flexibility, cons-
tructivism and hypertext: Random access instruction for advanced knowledge acquisition in ill-structured
domains», efeducational Technolog¥1,5 (1994) pp. 24-33.

78



LAACCION DIDACTICAEN ELAULA @

b) El «lazo» es una clavehmt wordque permite conectar nudos, navegar con libertad,

para realizar acciones tales como un comentario, una explicacién o una profundize
cion, y conectar programas; este lazo, de ser facil de usar, reconocible y eficiente €
Su proceso.

La representacion del hipertexto o su sistema de exposicién es la de un mapa de n
dos y lazos, que contiene dispositivos que permiten recorrer el camino hechoy e
una accioén volver al punto de partida; asi se ofrece una estructura hipertextual, qu
puede ser: de arbol, de enrejado, de red y secuencial, que, a su vez, puede ser con
to, con derivacion suplementaria, con alternativa lineal o no lineal.

Si lo dicho se expresara en hipertexto seria:

[HrrERTESTD]|

1
BE0eS GOITe SHETaETios

3 1:--: Tnslsn
TG :trl:-:l:-: Mo ok e
e ense, oo S [ RSO KN

@b@

conbriesian en pios hiperesde seoisnciales

bracw e @ ll-IlH-\.|| o ot B

|::|_Iu-| T8} ?
P ai :-:- (] ‘ 1 '“-d bl

N voRiblo, Una

Imiaden, ah |
(] |'t- DG h

Se pueden distinguir, segun P. D. Stotts y R. Ftitutlos tipos de aplicaciones del

hipertexto:

103 P.D. STOTTSy R. FURUTA (1991), «Hypertext 2000: Databases or document&?ecteonic

Publishing 4,2 (1991), pp. 119-121
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a) La primera son las bases de datos almacenados con enlaces alternativos, y con fi
cuencia precarios, en forma de redes de manera que se puede «navegar» libreme
entre ellos.

b) La segunda aplicacién es una técnica de ensefianza-aprendizaje. Los hiperdocume
tos, con enlaces explicitos y sin alternativas, que guian de forma intencional a los et
tudiantes a través de un determinado espacio de informacion, controlando la explore
cién a través de una estructura predefinida. R. J. Spiro y sus colabot#dores
proporcionan una justificacion teorica de la eficacia de los hipertextos como técnicas
de ensefianza-aprendizaje, cuando afirman que un hipertexto puede resultar muct
mas eficaz que un texto lineal simple, para transmitir contenidos informativos com-
plejos, debido a la analogia que parece existir entre la estructura de un hipertexto y |
estructura de los conocimientos almacenados en la memoria permanente.

Asi, el conocimiento puede ser representado como una red compleja de unidades
informacién densamente interconectadas. Por consiguiente, dado que el hipertexto rep
ca la estructura del conocimiento aprendido significativamente e integrado, se muestr
como un medio eficaz para ensefiarlo y aprenderlo.

En este moment® se reflexiona en el hipertexto como técnica de ensefianza-apren-
dizaje, ya que permite al profesor utilizarla de modo presencial en sus explicaciones di
rigidas a un grupo de alumnos o individualmente a través de un programa informatizad
interactivo; ademas, esta comprobado que a la vez proporciona pautas al alumno pa
gue eventualmente realice sus aprendizajes de manera auténoma.

En esta técnica las estrategias de ensefianza siguen los mismos principios que las
trategias de aprendizaje, por lo que ayuda muy eficazmente al alumno a integrar signif
cativamente los contenidos informativos en su estructura cognitiva; en este sentido, ¢
desarrollan a continuacion unas normas para construir esta modalidad de hipertexto, gt
se ha dado en llamar «hyperteXte, con «y» griega, para sefalar que se trata de una
modalidad de hipertexto.

104. R. J. SPIRO y J. JENGH (1990), «Cognitive flexibility and hypertext: Theory and technology for
the nonlinear and multidimensional transversal of complex subject matter», pp. 163-205, en D. NIX y R. J.
SPIRO (Eds.) (1990)Cognition, Education and Multimedia: Explorations in High Techno)dgy. La-
wrence Erlbaum / Hillsdale, NJ. R. J. SPIRO, R. L. COULSON, P. J. FELTOVICH y D. K. ANDERSON
(1988), «Cognitive Flexibility Theory: Advanced knowledge acquisition in ill-structured domains», pp.
375-383, erTenth Annual Conference of the Cognitive Science Sptiyrence Erlbaum / Hillsdale, NJ.

R. J. SPIRO, P. J. FELTOVICH, M. J. JACOBSON y R. L. COULSON (1994), «Cognitive flexibility, cons-
tructivism and hypertext: Random access instruction for advanced knowledge acquisition in ill-structured
domains», eftducational Technolog¥l, 5(1994) pp. 24-33.

105. Seguimos las reflexiones realizadas en el ICE-Oviedo: L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRE-
CHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (20D Ensefiar para apren-
der, Ed. CCS / Madrid, pp. 193y ss.

106. De todo el grupo de profesores, que, entonces, estabamos trabajando en el ICE-Oviedo, el que m
promovio la citada cuestion fue L. Alvarez, secundado por E. Soler, que aportaron grandes conocimientos
una gran entrega al grupo; grupo de trabajo inolvidable y que ha generado grandes reflexiones en conjun
y por separado, yo pienso que como fruto de aquellas reflexiones conjuntas de ocho afios.
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Unas veces por razones practicas, con mas frecuencia por imposicion de la l6gica d
mismo contenido informativo, es necesario parcelar y secuenciar previamente la infor
macién para traducirla al hypertexto. Las partes, blogues o «cuantos» informativos d
estas secuencias constituyen lo que se denomina organizadores de la informacion, g
no son estructuras cerradas, tal y como los plantea J. D. Novak y D. B.:G@wraces
con excesiva cantidad de informacién en los mapas conceptuales.

En el hipertexto se trata de estructuras secuenciadas, dinamicas y expansivas, en
que la informacién esti también internamente secuenciada y organizada jerarquicame
te, segun la logica del contenido y el desarrollo cognitivo del alumno; de manera que lo
datos informativos se van abriendo permanentemente y avanzando en cascada a tra
de enlaces entre las informaciones previas y las nuevas.

En el hypertexto cada organizador o «cuanto» esta representado por un conjunto ¢
conceptos relacionados entre si a través de oraciones. Asi se van configurando estruc
ras jerarquicas organizadas verticalmente, cuya tendencia es ir abriendo la informacié
permanentemente.

CONCEPTO TITULG
f ] )
Dirscian dmezion
A e
T e o e
7~ COMCEPTO ) ( CONCEPTO )
T i
Oracibn Oraszion
<~ CONGEPTO CONCEPTO PUENTE
; e - J pm v cerclhs e & e wer, o Corerpio Tisko)
I.‘.'rllllﬁn
¢ COWGEPTO <" CONCEPTO
.._.--- -'_-___-' ‘l\"\-\.\___ --___.
- — -

107. J. D. NOVAK y D. B. GOWIN (1984).earning how to learnCambridge University Press / Cam-
bridge, UK. traduccion (1987)\prendiendo a prendeEd. Martinez Roca / Barcelona.
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Cada linea de informacién empieza con un organizador previo entendido en sentid
estricto, que debe recoger los prerrequisitos iniciales que van a servir de inclusores y s
bre los que se van a construir los nuevos aprendizajes. Al organizador previo sigue ur
secuencia de organizadores, los organizadores secuenciales, que organizan, es decir,
tructuran y elaboran no sélo los nuevos contenidos, sino también mas prerrequisito
eventualmente necesarios.

Cuando en el desarrollo de un organizador llegamos a algun contenido nuevo que p
su entidad y peso informativo necesita ser tratado por separado, se convierte en un «cc
cepto puente», que nos adelanta lo que, una vez estructurado y elaborado, da lugar a
nuevo organizador.

Asi, cada organizador recoge los conocimientos, previos y nuevos, necesarios pa
acceder al siguiente. Asi, el primer Organizador Secuencial explica el «concepto puer
te» del organizador previo; el segundo organizador explica el «concepto puente» del pr
mer organizador, y asi sucesivamente. Un organizador es, de hecho, un organizador pl
vio del organizador siguiente. El conjunto de organizadores constituye la secuencia d
una determinada linea informativa.

En Ultimo término, un organizador relaciona sus propios elementos internos y, a sl
vez, queda relacionado con el siguiente organizador, en un proceso flexible susceptib
de modificar y de enriquecer permanentemente la informacion.

2. El hipertexto como técnica didactica expositivaA continuacién, siguiendo la
exposicion de L. Alvarez Pér¢z se desglosa el proceso para preparar e impartir esta
segunda técnica de exposicion.

1. Objetivos de aprendizajéil igual que en la Explicacién Oral, los objetivos que
puede alcanzar la mayoria de los alumnos por medio del hypertexto se refieren
algun nivel de comprensién. Se supone, asi, que se ha realizado ya la secuencia
Objetivos de Aprendizaje y se va a organizar ahora el contenido informativo de
uno o de un grupo de objetivos de caracter predominantemente conceptual.

2. Aprendizajes previasEs conveniente hacer un andlisis de la situacién de los
alumnos respecto a la informacién que se va a transmitir, con el fin de selecciona
los prerrequisitos 0 conocimientos previos, en especial los que se van a consider:
como inclusores en el organizador previo.

3. Motivacion: Aunque la misma técnica ayuda a mantener la atencion, es conve-
niente acudir a alguna estrategia de motivacion inicial, tal y como ya se subrayc
en la explicacion oral.

108 L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO
y T. RGUEZ. NEIRA (2003, Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp. 193-200.
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4. Introduccion: Consiste en reunir los prerrequisitos seleccionados en el OP segur
las normas que se detallardn para construir organizadores. Estas normas son |
mismas para los organizadores previos, los secuenciales y para todo tipo de info
macion.

5. Explicacién: Supone construir los organizadores secuenciales que recogen tantc
la nueva informacion como los nuevos prerrequisitos que se vayan necesitandc
segun las normas siguientes:

5.1 A partir del guion en que se analiz6 el contenido conceptual que se va a trans
mitir, se sintetiza la idea principal y se le asigna un titulo, que se escribe destatado
letras mayusculas dentro de un rectangulo.

5.2. Del rectangulo, parten dos ramificaciones, una a la derecha y otra a la izquierde
En la rama de la izquierda, se recoge la delimitacién conceptual; es decir, se define |
«idea principal» o se describe a través de aspectos que la determinan expresando al
nas cualidades o citando algunos ejemplos. En la rama de la derecha, se expresan
funciones, caracteristicas, propiedades, etc., que se estimen necesarias para la amp
cion y el desarrollo de dicha idea principal.

5.3 En ambos casos, se desarrolla la idea principal: se define o se describe, alai
quierda, o se amplia, a la derecha, a través de una jerarquia de conceptos o de sus :
butos esenciales, relacionados mediante oraciones enlace de la siguiente manera:

5.3.1. Los conceptos de la rama de la izquierda se escriben con letras mayuscula
cada uno dentro de una elipse, que se unen con lineas para indicar el orden.

5.3.2 Los de la rama de la derecha, zona de ampliacién informativa, se escriber
también con letras mayusculas, pero unas veces iran dentro de una elipse y otras en
rectdngulo. Cuando en el desarrollo de la informacidn aparezca una idea que, por su €
tidad, necesita ser tratada aparte, se enmarca en un rectangulo, que nos indica que
idea se va a desarrollar a continuacion en un nuevo organizador. La idea se convierte
este modo en un concepto puente, y el rectdngulo en el enlace y eslabén con el orga
zador siguiente, lo que nos va a indicar el tipo de informacion nueva que se va a de:
arrollar a continuacion. Se ira mostrando y aplicando, asi, la idea principal del rectangu
lo inicial. Mientras la informacion se vaya a desarrollar en el mismo organizador, los
conceptos se escriben en elipses. En este caso, conviene que lo tratado esté muy dire
mente relacionado con la delimitacion conceptual de la rama de la izquierda.

5.3.3. En las elipses, es Util utilizar siglas para expresar aquellos conceptos, o su
atributos, que se repiten reiteradamente a lo largo del desarrollo; puede utilizarse tan
bién un lenguaje simbdlico (férmulas, simbolos matematicos, etc.); sin embargo, par
mayor claridad, conviene afiadir la traduccion al lenguaje no simbdlico, incluso usal
so6lo éste cuando asi lo permita el concepto sin perder rigor alguno. Se pueden afa
también notas entre paréntesis para indicar la necesidad de acudir a tablas, graficos y
masformas secundariague faciliten la comprension de los contenidos informativos.
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5.3.4. Las oraciones enlace, que no conviene que excedan de unas quince palabre
utilizan preferentemente ldsrmas primariasSe escriben con letra mindscula en ren-
glones horizontales cortando las lineas de unién. Las oraciones enlace se han de red
tar de forma simple mediante un sujeto correspondiente al concepto que le precede, |
verbo y un complemento. A veces, este complemento coincide con el concepto que vie
ne inmediatamente a continuacion; si son varios, las palabras enlace se deben refel
siempre que sea posible, a todo el conjunto de los conceptos siguientes.

5.3.5. La idea principal constituye el sujeto de las oraciones hasta que surja una ra
mificacion. A partir de aqui, los sujetos serdn los nuevos conceptos hasta que, a su ve
se vuelvan a ramificar, y asi sucesivamente.
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5.3.6. La jerarquia de conceptos no debe convertirse en una sucesion lineal e in
definida de los mismos. Si resultasen mas de dos conceptos seguidos en vertical, se
de realizar una ramificacion que sitle los que vayan apareciendo a continuacion, dos
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mas, en horizontal. Es importante que se escriban y se lean, primero todos en horizon!
y que, a continuacion, si es preciso, se explique cada uno de ellos en vertical. Visua
mente, resulta una «uve» invertida en la que, de un concepto, se pasa a varios, pero ni
ca de varios a uno. Esto ayuda a manejarlos méas facilmente en la memoria de trabajc
a fijarlos mejor en la memoria permanente.

5.3.7. Siempre que se pueda, se deben introducir ejemplos, unaaeras prima-

rias mas potentes. Asi, o conceptual se prepara para convertirse en procedimental, |
decir, para poder ser aplicado, generalizado y ser valorado afectivamente por el suje
mediante estrategias de «aprendizaje por descubrimiento»; ya que, cuando los concep
se ejemplifican con casos realistas y cercanos, permite a los alumnos relacionarlos ce
su experiencia y hacerlos propios, funcionales y significativos. Los ejemplos se consig
nan preferentemente al final, unidos al concepto de referencia por medio de una linea ¢
trazos.

5.3.8 También se pueden y deben afiadir en las oraciones enlace, y al final, adem:
0 en vez de los ejemplos, referencias bibliograficas, anexos, graficos, laminas, simulz
ciones, referencias a lecturas concretas, etc., asi como nuevos prerrequisitos que se
cesiten activar en un momento determinado del proceso; foseas secundadasn
general, que enriquezcan [a#marias.

5.3.9. Cuando en el desarrollo de esta secuencia haya que introducir actividades pal
gue los alumnos alcancen algun objetivo sencillo procedimental, se pueden citar, com
en el caso de los ejemplos, al final de la linea de trazos y desarrollar aparte como ane>
El caso de secuencias de objetivos predominantemente procedimentales se tratard al
tudiar las técnicas de la ensefianza por descubrimiento. En resumen, cada Organizac
puede representarse de la manera siguiente:

6. Resumen Como se mencioné en la Explicacion Oral, conviene terminar siempre
con una especie de recapitulacién o sintesis final, a cargo del profesor o de lo
alumnos.

7. Presentacion Al dar la clase, hay que tener en cuenta aquellas normas minimas
para hablar en publico que se citaron en la Explicacion Oral. Aqui, la Guia de Cla-
se son los Organizadores, que se pueden dar a los alumnos fotocopiados, proye
tar en transparencias, traducir a lenguaje informatico interactivo, etc. En algun
caso se pueden presentar los Organizadores con los «bolos» vacios, invitando
los alumnos a intervenir en su construccién total o parcialmente a través de pre
guntas (formas secundarias: 1A e IE).

3. Ejemplo de hipertexto como técnica didactica expositiva
Hypertexto de Fisica:Movimiento circular uniforme.

1. Objetivo de AprendizajeDescribir el Movimiento Circular Uniforme.
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2. Motivacién: EI movimiento circular es muy frecuente en la Naturaleza y la vida
corriente. La Tierra gira en orbita casi circular alrededor del Sol, los satélites gi-
ran alrededor de la Tierra, etc. ¢ Sabias que los satélites llamados geoestacionars
tienen un movimiento circular uniforme, cuyo periodo es de un dia y cuyo radio
es de 42.000 Kilometros?

4. Introduccion (organizador previo): EI movimiento de una particula es el cambio
de posicidn, que se da con respecto a un sistema de referencia, el cual puede ¢
inercial y no inercial; se rige por leyes que se obtienen por dos métodos: cinema
tico y dinamico (hypertexto, 01).

El cinematico describe el movimiento, sin considerar las causas, mediante el estudio ¢
dos magnitudes: la longitud y el tiempo; obtiene las leyes de los movimientos fundamente
les, que son: rectilineo uniforme, rectilineo uniforme acelerado, etc. (hypertexto, 02).
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El dindmico explica el movimiento en funcién de sus causas, mediante el estudio de tre
magnitudes: longitud, masa y tiempo; obtiene las leyes de los movimientos fundamentale
que son: rectilineo uniforme, rectilineo uniforme acelerado, etc. (hypertexto, 03).
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5. Explicacién (organizadores secuencial&s)

a) El movimiento circular uniforme es un movimiento, cuya trayectoria es una cir-
cunferencia; se produce a partir de una fuerza llamada centripeta, que produce
aceleracion centripeta (hypertexto, 04).

b) La aceleracion centripeta es una magnitud vectorial, que esta caracterizada por
modulo constante (ac =MR) y una direccion variable, que pasa constantemente
por el centro de la circunferencia; procede de la variacion de la direccién, que su
fre el vector de la velocidad lineal (hipertexto, 05).

¢) Lavelocidad lineal es un vector tangente a la circunferencia que se caracteriza pc
tener un modulo constante, que vale v = As/At, y una direccién variable, que es I

——
1
5

tangente a la circunferencia; cuando se expresa en relacion al angulo girado, s
convierte en velocidad angulan)((hypertexto, 06).

d) La velocidad angulard) se define como un vector axial, que es el que es cons-
tante a médulo, que se calcula como cociente entre angulo descrito y tiempo in
vertido (= Ad/At), y a la direccion, que es perpendicular al plano de la circunfe-
rencia; se puede expresar en funcion del periodo (hypert 07).

109. Ejemplo tomado de los elaborados para la reflexion y trabajo realizado en el ICE de la Universi-
dad de Oviedo y que se publicé en L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (206)1Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp. 201 s.
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e) El periodo es el tiempo, que se tarde en recorrer la circunferencia; esta relacions
do con las magnitudes: la frecuencia (N = 1/T), que representa el nimero de vue
tas por segundo, y la velocidad angutar(211/T) (hipertexto, 08)
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IX. TECNICAS DIDACTICAS EXPOSITIVAS: ESTUDIO DIRIGIDO

Se puede entender el estudio dirigido como una técnica de instruccion individualiza
da, no presencial, de ensefianza expositiva, que sustituye la explicacion oral del profes
por unas instrucciones escritas para que los alumnos realicen actividades con un apo
bibliogréfico, y con la que se pretende que cada alumno, ademas de conseguir objetiv
cognoscitivos de comprensién, adquiera habitos de estudio personales.

Este tipo de estrategia serd eficaz, entre otras, en las siguientes circunstpBeias:
pretende alcanzar objetivos de comprendidia informacion es moderadamente com-
pleja, y los alumnos pueden aprenderla significativamente, mediante la repeticion de a
tividades convenientemente graduadas, de acuerdo con una informacién presentada
escrito;c) se trata de temas de cierto interés para mantener la atencién del alumno.

1. Proceso para realizar un estudio dirigidoEl proceso, con sus pasos, para reali-
zar un estudio dirigido es muy similar al de la explicacion oral.

1. Objetivo de AprendizajeEsta técnica, siguiendo las reglas de la ensefianza expo-
sitiva, es mas adecuada para alcanzar objetivos relacionados con la comprensio
ya sea traduccion o interpretacion. Para analizar la parte de comportamiento (tra
duccidn, interpretacién), ayudaran los estudios psicolégicos que ofrezcan proce
sos de adquisicion de cada capacidad; y para analizar los contenidos seréa su
ciente, como sucede en la explicacion oral, retomar el guién jerarquizado, que s
realiza al secuenciar los objetivos de Aprendizaje.

2. Aprendizajes PreviasAnalizado el objetivo (fijacion de una capacidad sobre un
contenido), es conveniente hacer un estudio de la situacién de los alumnos respectc
cada uno de los aspectos del objetivo. Se debe identificar, si un dato, método o gen
ralizacion se puede dar por conocido (C) y no es necesario recordarlo; o, por el cor
trario, si conviene recordarlo (R); o, finalmente, si es nuevo (N) y debe estudiarse.

3. Motivacioén: Iniciado el estudio, su caracter activo ser& mas motivador para la
mayoria de los alumnos, se necesita una gran dosis de motivacion previa para in
ciarlo. Es preferible hacer una introduccién motivadora de palabra, con pregun-
tas-problema, anécdotas, etc., o algin otro método para generar la atencién y
interés de los alumnos.

4. Introduccion: Debe aclararse a los alumnos desde el principio lo que van a estu-
diar, para lo que se pueden dar los siguientes padgar el objetivo en una fra-
se, aclarando su sentidw);qué se espera de ellos, incluido el tipo de evaluacion
gue se les propondré) Presentar los prerrequisitos que sirvan de inclusores en
un organizador previo o sugerirlos a través de un epitome.

5. Desarrolla Se trata de elegir la sintaxis con que se va a organizar cada apartadt
del guién:a) lo conocido (C) no hay por qué mencionarlo en el estudio; b) para
recordar (R) se pueden emplear varias formas: repaso individual o una breve ex
posicion del profesor; ¢) de lo nuevo (N) es conveniente hacer un analisis mas
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detallado: por un lado, de los conocimientos precientificos, adquiridos espontane
amente que el alumno habra que modificar de y por otro, los conceptos cientifi-
cos, adquiridos sistematicamente, que puedan servir de inclusores.

Realizado esto y teniendo en cuenta la operacion mental que tiene que hacer el alut
no para alcanzar el objetivo, deben decidirsdolasasde presentacioprimariasy se-
cundarias;sin olvidar las reglas de distincion, divergencia y dificultad.

6. Grafo: resulta util para secuenciar los objetivos de aprendizaje, donde deben po
nerse de manifiesto las conexiones entre los distintos objetivos parciales, simboli
zando asi los pasos del proceso de aprendizaje que se va a proponer al alumno

7. Fuentes de InformaciénBibliografia, lo mas detallada y anotada posible, que se
va a emplear.

8. Ciclo Informacién-Actividad En cuanto a lanformacién hay que seleccionar la
informacidén necesaria para realizarla, dandola directamente en el mismo Estudi
Dirigido, citando la fuente bibliografica donde debe adquirirse o proporcionando-
la en anexos, apuntes, etc. En cuantoagtizidad hay que formular las tareas
necesarias para que los alumnos, mediante las actividades convenientes, vayan
canzando gradualmente los objetivos.

La formulacion de cada tarea debe realizarse con verbos de accién que pongan
juego las facultades superiores del alumno, de acuerdo con las formas primarias y s
cundarias de la ensefianza expositiva, y que puedan ser redactadas por escrito. Es ¢
veniente escoger tareas variadas relacionadas entre si, proponer tareas resumen de
objetivos parciales adquiridos, etc.

9. ResumenConviene terminar con una especie de recapitulacién final que muestre
cémo las conclusiones del estudio responden a la pregunta o problema inicial.

10.Presentacién Se entrega a cada alumno el documentoa@ploa bibliografia,b)
el guidn yc) el ciclo informacion-actividad.
2. Ejemplos de estudios dirigidos de Historia y Tecnologia

2.1 Estudio dirigido de Historia: la Prehistoria, comienzos de la Historia.
Nivel: Educacion Secundaria para Personas Adultas (es una adaptacion curricular c
la ESO. para la educacion de personas adultas).

2.2 Estudio dirigido de Tecnologia: Propiedades y ensayos mecanicos
Nivel: Ciclo formativo.

2.1. ESTUDIO DIRIGIDO DE HISTORIA: la prehistoria: comienzos de la histo-
ria.
Nivel: Educacién Secundaria para Personas Adultas (ESPA)
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1. Objetivo de Aprendizajddentificar los origenes del hombre y de su historia, dis-

tinguiendo las dos etapas de la Prehistoria: Paleolitico y Neolitico.

2. 5. Formas de explicacion 7

1. Guion I
AP Primarias secundarias | Bibliografia

.
.
.
.

1. PREHISTORIA:

Comienzo de la Historia
Testimonios 0 restos no escritos p,u,r,m
Clima y medio ambiente.
Etapas de la Prehistoria

2. PALEOLITICO LT

Caracteristicas
La hominizacién
El significado del arte rupestre MAV

N AA-AE p.c,u,d MA

3

3

3

3. NEOLITICO U, T

La revolucion agricola
Monumentos megaliticos
Magia y religion

4. RESUMEN 1A Fb, u
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3. Motivacion (Pregunta-problema): ¢ Cuales son nuestros origenes como especi
humana? ¢ Los primeros padres del hombre fueron animales? ¢Cdmo era la vic
de aquellos primeros hombres? ¢ Cudles sus primeras conquistas?

7. Bibliografla:

(LT): J. ALVAREZ, C. M. ALVAREZ, M. A. CADRECHA, B. GALAN y otros
(Grupo SOC. E. A.) (1996),a humanidad y su tiempo. Otra forma de ver y ense-
far la historia.Ed. MAC / Oviedo.

(MA): Apuntes y fotocopias tomadas de: B. DELT y E. PLATT (19¥%sde el
principio. La historia casi completa de casdo. Ed. Santillana / Madrid.

(MAV): 1. Atlas Culturales del Mundo (1996)a historia visual de las civiliza-
ciones.Vid. 1: De los origenes a la revolucién agricolad. Del Prado/Folio /
Madrid

2. A.NEALy M. ELSBURY (Dir.) (1988)La gran hendidura (The great RtBBC
TV.WNET / Australia-New York.

3. D. HERRANZ ESCOBAR (Dir.) (1989),a cueva de Altamiral. Pefia Canales /
Madrid.

4. A. LOPEZ (Dir.) (1991)A saber Materiales de apoyo para Formacién Basica de
Personas Adultad/id. 5. M.E.C. / Madrid:

10. Presentacion

¢) Informacién-Actividades.



1. PREHISTORIA

1.1. Lee detenidamente LT, pagina 2.

1.2. Visionado resumido (45 m.) del MAV-Ra gran hendidura.

1.3. En tu portafolios establece el proceso de «hominizacién» en un eje cronologi
co. Para ello pueden servirte de orientacion el arbol genealégico del hombre
que se encuentra en LT, pagina 6, y el esquema que presenta el MAV-2.

2. PALEOLITICO. LOS COMIENZOS DE LA HISTORIA

2.1. Lee detenidamente LT, paginas 1-4.

2.2. Visionado del MAV-1De los Origenes del hombre a la revolucién agricola
(1.2 parte).

2.3. Sefiala en tu portafolios las dificultades que a tu juicio encontraron estos hom
bres en el medio en que vivian.

2.4. Contrasta tus notas con la vision que ofrece el MAA&Zueva de Altamira.

2.5. Afade en tu portafolios al eje cronolégico realizado en 1.3. los conceptos:
Edad de Piedra: Paleolitico, Neolitico, y Edad de los Metales: Bronce, Hierro.

2.6. Comprueba su extension espacial en los mapas de LT, paginas 205-207.

2.7. Establece en tu portafolios una relacién con los hallazgos culturales mas des
tacados de los hombres prehistéricos.

2.8. Elabora un informe-resumen (se pedira que alguno de los alumnos lo expon
ga a todo el grupo).

3. NEOLITICO: LAREVOLUCION AGRICOLA

3.1. Subraya las caracteristicas que definieron la forma de vida de estos pueblc
en LT. pp. 7-10.

3.2. Analiza sus caracteristicas y el significado de los nuevos términos his-
toriograficos que aparecen: recolector, agropecuario, domeéstico, etc.

3.3. Visionado del MAV-1De los Origenes del hombre a la revolucién agricola
(2.2 parte).

3.4. Realiza en tu portafolios una secuencia de la vivienda humana, armas, vest
dos, grandes edificios, la palabra escrita, comunicaciones, energia, industria
transporte, siguiendo o comprobando el ejemplo que nos ofrecBaésde el
principio. La historia casi completa de casi togdginas 22, 24, 28, 32, 40,

42, 46, 48, 52 y 60.

3.5. Visionado del MAV-4. Contrastar y tomar nota en el portafolios de las dife-
rentes expresiones artisticas del Paleolitico y del Neolitico. Sefialar las carac
teristicas béasicas de cada una de estas culturas.

3.6. Realizar un comentario de texibagia y Religibnsiguiendo las pautas que
se indican en LT, paginas 9-10.
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3.7. Exposicién-Debate a cargo de un equipo de alumnos (25 m.) sobre «¢ Progre
so de la humanidad en el Neolitico. Sus consecuencias?».

4. RESUMEN

4.1. Elaboracién de un eje cronologico donde aparezcan todos los aspectos trat:
dos acerca de la Prehistoria. Se puede trabajar en grupo asignando tareas inc
viduales y elaborando el informe final en conjunto.

4.2. Como autoevaluacion, responder a las preguntas que se proponen en LT, p4c
nas b5, 11y 12.

2.1. ESTUDIO DIRIGIDO DE TECNOLOGIA: PROPIEDADES Y ENSAYOS
MECANICOS

Nivel: Ciclo formativo.

1. Objetivo deaprendizaje Describir las principales propiedades mecanicas de los
materiales, y los ensayos de mayor interés tanto estaticos y dindmicos como tecnoldc
Cos.

2. 5. Formas de explicacion 7

1. Guién a
AP | Primarias Secundarias | Bibliografia

1. Propiedades mecénicas de los me-
tales: B1
1.1. Cohesién R AA r B2
1.2. Elasticidad
1.3. Plasticidad

1.4. Dureza
1.5. Tenacidad
1.8. Fragilidad AA-IE r,fb, u
1.7. Fatiga

1.6. Resiliencia

2. Ensayos de los metales:
2.1. Ensayo de traccion
2.1.1. Maquina para ensayos detfac-

cion.
2.1.2. Forma y dimensiones de upa
probeta N

AA I, u

2.1.3. l?jagrama de ensayo detra¢ IE-AE fb. AAE
cién

2.2. Ensayo de dureza AE c,u

2.2.1. Brinell

2.2.2. Vickers

2.2.3. Rockwell

2.3. Ensayo dindmico de choque

AA-IE ru,c,fb
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4. Introduccién: Al entregar la documentacién, se plantea oralmente una introduc-
cion del tema correspondiente a propiedades y ensayos mecanicos.

6. Grafo:

—| 2.1 2.2 2.3
|

7. Bibliografia:

B1: Apuntes.
B2: Tecnologia Mecénica, 3. Maquinas Herramientad, Brufio-Edebé / Madrid.

10. Presentacion
c¢) Informacion-Actividades:
1. Propiedades mecénicas de los metales

» Lee en B2 pagina 57 el apartado 3.1.
— Resume esquematicamente lo leido anteriormente.
— Describe ejemplos de materiales elasticos.
— ¢Qué diferencia hay entre elasticidad y fragilidad?

2. Ensayos de los metales.
2.1. Ensayo de traccion

» Lee en 62 desde la pagina 58, apartado 3.2.1. (ensayo de traccion), hasta
3.2.2., pagina 61.
— Realiza en tu portafolios una clasificacion de los ensayos.
— ¢Qué finalidad tienen los ensayos mecanicos?
— ¢En qué consiste el ensayo de traccion?

2.1.1. Maguina para ensayos de traccion

» Observa en la fig. 3.7., pagina 59, el esquema general de la maquina univers:
de ensayos y consulta con el profesor las dudas que te sudan. Con posteriorid:
se hard una visita al laboratorio donde se veran las diferentes maquinas de el
sayos y sus probetas.

2.1.2. Forma y dimensiones de una probeta

— Dibuja una probeta de las empleadas en el ensayo de traccion.
— ¢Por qué las dimensiones de las probetas han de estar normalizadas? Ra:
na tu respuesta.
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2.1.3. Diagrama del ensayo de traccién

— Dibuja en tu portafolios el diagrama del ensayo de traccion de un material dic-

til como el que aparece en la fig. 3.8., pagina 60 de 62.
— ¢Qué datos proporciona el diagrama de traccion?
— ¢Qué es el limite de elasticidad?
— ¢Qué es el limite de proporcionalidad?
— ¢Qué es el limite aparente de elasticidad o limite de fluencia?
— ¢Qué es el limite de rotura?
— ¢Qué es la rotura efectiva?
— Realiza los ejercicios 1, 2y 3 de B1

2.2. Ensayo de dureza
2.2.1. Brinell:

» Lee en B2 desde la pagina 63, apartado 3.2.4. Ensayos de dureza, hasta la pa

na 65, apartado: Ensayo de dureza de Vickers.

— ¢Como se mide la naturaleza de un material?

— ¢Para qué materiales es adecuado el ensayo de dureza de Brinell?
— ¢En qué consiste el ensayo de dureza de Brinell?

— Realiza los ejercicios 4 y 5 de B1.

2.2.2 Vickers:

» Lee en B2, paginas 65y 66, apartado 3. Ensayo de dureza Vickers.
— ¢Para qué materiales es adecuado el ensayo de dureza Vickers?
— ¢En qué consiste el ensayo de dureza Vickers?
— Realiza los ejercicios 6 y 7 de B1.

2.2.3. Rockwell

* Lee en B2, paginas 66 y 67, apartado 4. Ensayo de dureza de Rockwell.
— ¢Para qué materiales es adecuado el ensayo de dureza de Rockwell?
— ¢En qué consiste el ensayo de dureza de Rockwell?
— Realiza los ejercicios 8 y 9 de B1
— Qué ensayo es mas rapido, el Brinell o el Rockwell?
— ¢Qué ensayo es propio de metales duros? ¢ Por qué?
— ¢Qué ensayo es propio de metales blandos?
— ¢Qué ensayo es el mas adecuado para metales duros?

2.3. Ensayo dinamico por choqueEnsayo de resiliencia:

» Lee en B2, paginas 68, 69 y 70, apartado 3.2.5. Ensayo dinamico por choque

Ensayo de resiliencia.
— ¢En qué consiste el ensayo de resiliencia?
— Realiza los ejercicios 10, 11 y 12 de B1.
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X. LAENSENANZA POR DESCUBRIMIENTO

En este apartado se reflexiona sobre el proceso de aprendizaje que supone c6mo
ensefa para desarrollar el aprendizaje por descubrimiento por parte del alumno. El co
cepto de descubrimiento es ambiguo; sin embargo, conviene destacas que el aspe
fundamental de todo descubrimiento es que, el alumno, mediante y en lo que le propo
ciona el profesor, «descubre» una organizacion que no esta explicitamente presente, p
mitiendo, asi, que llegue a su propio conocimiento. En este aprendizaje se requiere, p
fuerza, una iniciativa que lleve al alumno a organizar la informacion, a estructurarla y
elaborarla, en un cierto grado.

El aprendizaje por descubrimientpue hunde sus raices en la mayéutica socratica y
en la dialéctica griega, se desarrolla a partir de la llamada Pedagogia activa de comie
zos de este siglo, que resalta que el aprendiz es el protagonista de su propio aprendiz:

El descubrimiento puede realizarse autbnomamente o de manera mas o menos gu
da. De hecho, la mayoria de los programas inspirados en este enfoque ofrecen secu
cias cuidadosamente planificadas para que el alumno llegue al objetivo propuesto. Aq
se tratan estrategias de descubrimiento escolar que, guiado por el profesor, permitan
alumno descubrir por si mismo y adquirir nuevos objetivos y, sobre todo, alcanzar ur
conocimiento procedimental que lleve a conseguir objetivos de aplicacion algoritmica y
heuristica, de andlisis, de sintesis y de valoracién de conocimientos previamente adqt
ridos por otros métodos.

Ahora bien, la ensefianza por descubrimiento no debe convertirse en el Unico vehict
lo para lograr el aprendizaje. Se presenta como alternativa a las estrategias de ensefia
expositiva anteriormente presentadas; se propone como método complementario, pa
que el alumno interiorice patrones de aprendizaje, a veces complejos, que le lleven a s
lucionar problemas, cuestiones, interrogantes, que no se suelen alcanzar mediante
aprendizaje tradicional. Se trata de enriquecer las estrategias metodolégicas de la en:
flanza

Asi como D. P. Ausubé&p defiende la ensefianza expositiva, J. Brithefrece el
aprendizaje por descubrimiento, basado en las habilidades que posibilitan al alumno

110. D. P. AUSUBEL (1960), «The use of advance organizers in the learning and retention of meaning:
ful material», edJournal of Educatlonal Psycholog¥l (1960) pp.267-272; (1962), «A subsumption theory
of meaningful verbal leaening an retention» Jenrnal of General Psycholog$6 (1962) pp. 213-224;
(1963),The Psychology of meaningful verbal learni@gune & Straton / New York; (1968tducactional
PsychologyHolt, Rinehart & Winston / New York; traduccion (198Rkicologia Educativa: Un punto de
vista cognoscitivpEd. Trillas / México; (1969)Readings in school learningiolt, Rinehart & Winston /
New York; D. P. AUSUBEL, J. D. NOVAK y H. HANESIA (1978 Educational Psychology: A cognitive
view,Holt, Rinehart & Winston / New York; traduccién (198B}icologia Educativekd. Trillas / México.

111. J. BRUNER (1960)The process of educatioHarvard ljniversity Press / Cambridge, MA.; tra-
duccién (1963FEl Proceso de la Educacioblteha / México; (1961), «The act of discovery», ldarvard
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manejo de la realidad y lograr una construccion personal determinada por los siguiente
rasgos caracteristicos:

a) Se basa en la actividad operatoria de la inteligencia;

b) Al estar el conocimiento organizado en estructuras jerarquizadas, solo si el alumn
dispone de un pensamiento interno, también organizado, podra adquirir los nuevo
conocimientos y mostrar menos resistencia al cambio;

¢) El alumno debe actuar como sujeto autorregulador.

Las estrategias, que deben ponerse en practica para que el alumno aprenda des
briendo estan muy vinculadas a la materia, con pequefas adaptaciones pueden aplica
en la mayoria de las disciplinas y pueden llevarse a cabo a través de tres pasos:

1) Preparacion Ademas de la asignatura a la que se aplica, debe tenerse en cuent:
a) los objetivos que se proponen, ya que han de referirse preferentemente a una mate
relevante, novedosa, significativa y funciormglel perfil del alumno, pues sera mas efi-
caz cuanto mejor sean las condiciones personales e interpersonales ajdaésttsr-
vencion del profesor, que debe adecuarse a las condiciones de aplicacion del método
esto solo se logra, si se entiende el aprendizaje como un proceso constructivo y si se ti
ne conciencia de la necesidad del cambit) gl clima del entorno escolar.

2) Ejecucion Cuando se secuencien las actividades del proceso, debe tener en cuel
ta:a) La delimitacion del problemaly) las propuestas de resolucién, que son las activi-
dades necesarias que sirvan para recoger y organizar los datos informativos y las estl
tegias algoritmicas para resolver el ejercicio, o las heuristicas para intentar solucionar
problema.

3) Verificacion: Se refiere a todo el proceso y, por consiguiente, debe llevarse a cabc
no sélo al final, también a lo largo de la experiencia, constituyendo una parte integrant
de todo el desarrollo del método.

Todo ello se concreta en diferentes procesos segun los objetivos que se pretendan
canzar. Aqui se presentan, primeramente, las relacionadas con los objetivos de aplic
cion tanto algoritmica como heuristica y posteriormente, las mas vinculadas a objetivo
de analisis, sintesis y valoracion critita

Educational Review81 (1961) pp. 21-32; (1966)pward a theory of instructiorGambridge University
Press / New York; traduccion (197Bacia una teoria de la instrucciébthea / México; (1970), ®Kno-
wing Essays for the left handtheneurn / New York; (1972), «Nature and uses of inmadurityAneeri-
can Psychologis?7, 8 (1972) pp. 1-22; traduccion (1984) en J. LINAZA (Comixckion, pensamiento y
lenguaje,Ed. Alianza/ Madrid; (1983),In searcb of mindHarper & Row / New York; traduccion (1985),
En busca de la mented. PCE / México.

112 Seguimos en la presente exposicion la realizada anteriormente en: L. ALVAREZ, E. SOLER, M.
A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (260 Ensefiar
para aprenderEd. CCS / Madrid, p. 245 s.
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1. Objetivos de aplicacién Para realizar ciertas actividades manuales o mentales,
el alumno tiene que convertir la comprension en aplicacién, lo que significa describir €
interpretar primero la situacion, para, finalmente, sacar conclusiones directamente re
lacionadas con el proceso.

Hay alumnos que, oyendo las explicaciones tedricas de reglas y principios, aprende
a convertir la comprension en aplicacion por medio de un descubrimiento autbnomo
pero la mayoria de los alumnos necesitan aprender un proceso general estructurado
resolucion de problemas, que ensefie «qué» pensar y «cOmo» pensatr.

Son varios los modos posibles de clasificacion de los objetivos de aplicacion: segu
la asignatura, los medios, los fines, etc.; los criterios de clasificacion mas determinante
son la naturaleza de los estados inicial y final, que determina la definicion del problema
es decir: si tiene solucion concreta (suelen encuadrarse aqui los problemas cientific
matematicos) o las soluciones no estan bien definidas (sulen situarse aqui y los soci
les), y el proceso mental implicado, indicando si se analiza el que supone un objetivo d
aplicacién, muchas veces complejo, y se subdivide en procesos mas simples, que pL
dan ser ejecutados, aunque a menudo tampoco son observables, puede dar lugar a do
pos:

a) Procesos algoritmicosSon una serie de operaciones elementales que llevan, en
un nimero finito de pasos, a la solucién de un problema. La operacion sera «elemental
si el alumno entiende las directrices que se le dan para realizarla y lo hace con éxito
manera sistematica. Este concepto de operacion elemental es relativo: un bloque de of
raciones puede ser considerado como elemental para unos, y un paso puede no serlo f
otros.

Los procesos algoritmicos son muy frecuentes, porque sin ellos seria muy dificil rea
lizar muchas tareas. La utilizacion de un algoritmo suele convertirse en una rutina, per
su aprendizaje generalmente conlleva un proceso de descubrimiento de la existencia
relaciones y conexiones entre elementos aparentemente diSpares

b) Procesos heuristicasSon operaciones de busqueda no elementales, que no tiener
por qué resolver integramente un problema. Suponen también una actitud hacia
aprendizaje, la investigacion, la conjetura, el descubrimiento o la resolucion personal d
problemag®.

No siempre las operaciones simples son algoritmicas y las complejas heuristicas. L
diferencia entre uno y otro tipo de procesos estriba, sobre todo, en la busqueda de las
trategias mas apropiadas para las respectivas operaciones:

113. Por ejemplo, medir un verso, establecer tasas poblacionales, ajustar ecuaciones quimicas, calcu
derivadas, etc.

114. Por ejemplo, determinar la funcion sintactica en la oracion de una proposicion sustantiva de la qui
se duda mediante sustitucién (representacion) por un sustantivo; calcular el término general de una sucesi
a partir de algunos términos de la misma, etc.
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- bl) En losprocesos algoritmicosel conocer y dominar una serie de acciones y
estrategias para operar en un determinado campo supone tenerlas ahi, a nues
disposicion, y utilizarlas convenientemente, sin tener que buscarlas y elegirlas
la hora de resolver un ejercicio.

- b2)lo que no sucede en Ipsocesos heuristicosaunque la practica continuada y
la continua resolucién de problemas en un mismo campo, implican la mejora de |z
habilidad para resolver los propios de ese campo.

Siempre que sea posible, el profesor debe analizar estos procesos cognitivos compl
jos y dividirlos en operaciones elementales. Cuando sea imposible encontrar algoritmo:
hay que intentar, al menos encontrar, estrategias heuristicas que sean lo menos ambig
posible.

1.1. Estrategias para ensefiar procesos algoritmicos

Los algoritmos deben ensefarse paso a paso, para que en cada momento el alun
tenga que recordar pocas reglas, las aplique inmediatamente en ejercicios y una vez c
minadas, pase a las siguientes. La necesidad de realizar ejercicios practicos, justifica
clasificacion como descubrimiento guiado, siguiendo los pasos siguientes:

1) Preparacion El profesor debe empezar analizando la operacidon compleja, que
supone el objetivo, segln las exigencias de cada materia, y establecer luego un mode
de proceso algoritmico con las operaciones y decisiones que deben llevarsé€.a cabo

2) Ejecucion Se debe facilitar las tres fases de aprendizaje que se indican a conti
nuaciort:

a) Fase declarativa: fase en la que el aprendiz recibe una informacién. El producto d
esta fase es una representacion de como se realiza el algoritmo. En algunas tare
este conocimiento declarativo puede ser suficiente para ejecutar el procedimiento.

b) Fase procedimental: Durante esta segunda fase el conocimiento declarativo y el c
procedimiento interactan; durante la ejecucién de la tarea la practica aclara la con
prension de la teoria, y al contrario, la comprension de la teoria facilita la realiza-
cién de la practica. El resultado de esta fase suele ser la capacidad de realizar el
goritmo de una manera correcta y fluida, aunque se suele necesitar gran atencion.

¢) Fase autonoma: Es la fase final, en la que se automatizan los algoritmos y se pus
den realizar sin una gran atencion. Algunos llegan, incluso, a convertirse en part
de otros mas complejos.

115. Asi, son ejemplos de objetivos de aplicacion algoritmica: determinar la funcion del relativo «que»
en una proposicion adjetiva, calcular la intensidad de un circuito eléctrico, resolver un sistema lineal de do
ecuaciones con dos incognitas.

116 Véase D. F. SALISBURY (1988), «Effective Drill and Practice Strategies», pp. 103-123; en D. H.
JONASSEN (ed.)Instructional Designs for Microcomputer Coursewasvrence Erlbaum / Hillsdale, NJ.

y R. M. GAGNE (1991)La psicologia cognitiva del aprendizaje escolad. Visor / Madrid, pp. 165-211.
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3) Verificacion: Entre los distintos métodos, el mas comun para verificar un mode-
lo hipotético de algoritmo es proponerlo a los alumnos y observar su actuacion. Si €
modelo les ayuda a actuar como expertos, se acepta como correcto; de lo contrario,
modifica y mejora.

1.2. Estrategias para ensefiar procesos heuristicos

El proceso de solucién de un problema de aplicacion heuristica en materias cientifi
cas y sociales, supone, por un lado, comprender la naturaleza del problema y represe
tarlo y por otro, investigar medios de relacionar datos e incégnitas y solucionado; ade
mas, hay que afiadir la autorregulacion. Estas tareas, representacion, investigacion
autorregulacion, suelen ser complejas y dificiles, por lo que no pueden darse reglas fija
sino solo estrategias heuristicas. La mayoria de estas estrategias son especificas de ¢
materia, sin embargo, se pueden citar algunas comunes:

1) La representacion que puede ser:

1a) Una representacion internaque es una creacion del individuo y cada uno pue-
de crear representaciones internas diferentes del mismo problema. Son el medio con
que pensamos, por lo que las representaciones internas son esenciales pasa una solu
inteligente de problemas. Una representacion interna no es una fotocopia del enunciad
se trata de un proceso muy activo en el que la persona afiade, suprime e interpreta
informacién, haciendo juicios sobre la relevancia, o no, de los datos que se le ofrecen.

La representacion del problema activa el conocimiento que de él tiene el sujeto. Est
conocimiento se aplica a la situacién-problema, es lo que se conoce como transferenci
Estos procesos -representacion y transferencia- son interactivos, de manera que si,
aplicar el conocimiento, se llega a la conclusién de que no es pertinente, se formara ul
nueva representacion, que activara un conocimiento distinto. Y asi sucesivamente, has
gue se solucione o se abandone el problema. Los elementos basicos de un problema,
deben representarse, son la meta o resultado siempre, y la situacién inicial, las estra
gias o acciones, que cambian el estado del problema, y las condiciones cuando est
presentes.

1b) Representacién interna A veces se pueden resolver los problemas, usando

sé6lo las representaciones internas; por ejemplo: Multiplicar mentalmente (17 x 23.), ju:
gar al ajedrez a ciegas, etc. Pero la mayoria, sin embargo, son muy dificiles de resolv
sin la ayuda de representaciones externas, aunque hay que tener en cuenta que solo :
daran si son reflejo de representaciones internas. Estas representaciones externas ayu
a tener presente en la memoria de trabajo simultaneamente la informacion inicial y la
relaciones entre datos, asi como a ir almacenando conclusiones y nuevos datos obte
dos en operaciones intermedias. Son de especial importancia las representaciones ex
nas cuando los datos cambian a lo largo del tiempo; por ejemplo: al jugar al ajedrez, ¢
de gran ayuda mirar las piezas en el tablero; pero antes de mover una, imaginamos
movimiento y las consecuencias.
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Es mas, no podriamos mover las piezas inteligentemente, si no tuviéramos un
representacion mental de sus movimientos.

Los modos de representacion externa son abundantes y especificos de cada matel
entre los mas comunes, se pueden citar:

a) Los convencionalismos: Signos, simbolos y abreviaturas, que se adoptan en cac
disciplina para manipular, presentar y comunicar objetos, ideas o fenémenos. Po
ejemplo: En Lengua: GN—> Det + N + (Ad)) + (SP).

b) Las graficas: como las graficas de rendimientos econdmicos, graficas de poblacior
ejes cronoldgicos, planos y mapas.

¢) Los dibujos: en distintas perspectivas; por ejemplo, el diagrama de Venn ayuda a un
mejor comprensién de situaciones de adiccion, de sustraccion, etc.

d) Los mapas conceptuales, que representan esquemas gréaficos con varias relacior
entre sus componentes, los grafos, etc.

e) Los esquemas, que ofrecen informacién en diferentes apartados ordenados segun
clasificacion decimal, etc.

f) Las representaciones tabulares, donde se ofrecen los datos de dos o més variabl
construyendo tablas de doble entrada, o matrices, numéricas o légicas.

g) Las ecuaciones e inecuaciones, que suelen formular los problemas cientificos.

2) Las estrategias de investigacion

Resolver un problema equivale a encontrar las estrategias adecuadas que permit
pasar del estado inicial o enunciado al estado final o solucién. Las estrategias heuristic
o de investigacion se refieren a los principios necesarios para seleccionarlas. Aqui, s
presentan algunas de las estrategias heuristicas o de investigacion generales mas uti
y que se pueden adquirir a través de la practica guiada; entre otras, se encuentran las
guientes:

2a) Elensayo y errorque consiste en la variacion, aproximacion y correccion, ale-
atorias o sistematicas, de las posibles acciones, hasta que surge la acertada. Esta estt
gia es propia para la resolucion de la mayoria de los laberintos y cajas-problema en do
de no se dispone de esquemas previos. Por ejémplo

117. Este ejemplo y los que se ponen a continuacion estan tomados de L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A.
CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (280 Ensefar
para aprender Ed. CCS / Madrid, pp. 257 y ss.; libro de Didactica que ofrece un amplio muestrario de
ejemplos y al que seguimos en la presente reflexion.
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s6lo 21 monedas. ¢ Cuantos refrescos de cada clase han comprado?».

como la siguiente:

1.° Probar algunas respuestas y ver que algunas son posibles y otras no:

No-Ejemplos: 7 limonadas y 7 colas, porque suman 14 y han comprado 8.
2.° Deducir lo que hace que una respuesta sea aceptable:
Conjunto de pares de cantidades que sumen 8.
3.° Lista de todas las respuestas del conjunto de respuestas aceptables:
Limonadas: 876543210
Colas: 012345678
4.° Método: Probar una a una, tanteando sistematicamente hasta encontrar la respuesta corr
(8 x 2) + (0 x 3F 16, no porque gastaron 21 monedas
(7x2)+(1x3)=17, no.
etc.

Enunciado: «Ocho personas han comprado refrescos en una maquina que s6lo admite mgnedas d
50 pesetas. Cada limonada cuesta 2 monedas y cada cola, 3. han comprado 8 refrescos y hah utilizad

Se supone que el alumno desconoce otros métodos, por lo que tendra que recurrir a una secuenci

Ejemplos de refrescos que podrian haber comprado: 7 limonadas y 1 cola, 4 limonadas y4 cplas, etc.

ecta:

2b) El fraccionamientq pues hay problemas que requieren considerar muchos de-

talles. En estos casos, se divide el problema en partes, lo suficientemente pequ
simples para poder tratarlas. Por ejertiplo

Enunciado: (1) «jCaminante! Aqui yacen los restos de Diofanto. Los nimeros pueden mos

currido ademas una duodécima parte de su vida cuando se cubrié de vello su barba. (4) A partj
la séptima parte de su existencia transcurrid en un matrimonio estéril. (5) Paso, ademas, un qu

existencia a la tierra habiendo vivido la mitad de lo que su padre llegé a vivir. (7) Por su parte O
descendio a la sepultura con profunda pena habiendo sobrevivido cuatro afios a su hijo.

Dime, caminante, cuantos afios vivio Diofanto hasta que le lleg6 la muerte.

cada una de ellas, lo que nos llevara al planteamiento de una ecuacion cuya solucién nos reso
problema:

Q) X (5) x/6 + x/12 + /T + 5

2) x/6 (6) X6 + x/12 + XI7T + 5 + x/2

3) x/6 + x/12 ©) X6+ X/12 +X[T+5+x/2+4 =X
4) x/6 + x/12 + xI7 Solucién: x = 84 afios

efiasy

rar, joh

maravilla!, la duracién de su vida, (2) cuya sexta parte constituyd la hermosa infancia. (3) Habia trans-

r de aht,
inquenio

y entonces le hizo dichoso el nacimiento de su primogénito. (6) Este entregd su cuerpo y su hermosa

iofanto

Empezaremos dividiendo el problema en partes; y luego haremos una representacion algebraica de

vera el

118 Ejemplo tomado de M. GUZMAN (1987)Matematicas, 1.° BUFEd. Anaya / Madrid, cit. en

AA.VV. (2001?)
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2c¢) Elanalisis medios-fine® aproximaciones un fraccionamiento secuenciado por
el que se descompone el problema en subproblemas; cada uno de los cuales se subd
de a su vez en mas, y asi sucesivamente hasta que los subproblemas resultantes seal
lubles. A la hora de resolverlo, se empieza por estos Ultimos subproblemas, a continu
cion los anteriores, hasta llegar al problema total. La dificultad esta en selecciona
precisamente aquellos subproblemas que lleven a la meta. Los pasos a seguir serian:

1) Describir el problema, identificando los datos y las incognitas.

2) Escribir una lista de diferencias entre la situacion inicial y la meta.

3) Seleccionar una diferencia o subproblema; es decir, identificar alguna dificultad,
comparando la informacion de la situacion actual con la meta. Cada una de estas ¢
ficultades identifica y lleva a un subproblema, cuya solucion reduciria o eliminaria
esta dificultad.

4) Buscar una estrategia o procedimiento Util para solucionar el subproblema elegido,
aplicarlo; para ello se toman decisiones a partir de las consecuencias anticipadas
las alternativas contempladas:

a) Predecir y estimar la utilidad de las principales consecuencias de la mejor de la
alternativas aun no estudiadas;

b) Identificar la alternativa mas util entre las estudiadas;

c) Seleccionar esta alternativa si parece que es tan Gtil que no merece la pena segl
estudiando otras nuevas;

d) Revisar la seleccién, si es necesario, poniendo en practica la alternativa se
leccionada. Si la utilidad real no es satisfactoria, volver atras y repetir el procesc
a partir de esta nueva informacion.

El estudio de las consecuencias anticipadas debe hacerse de una manera gener:
cualitativa, lo suficiente para hacer una estimacion de su posible utilidad. Después de rt
solver cada subproblema, cambia la informacion que se tiene del problema; por tantc
uno se enfrenta realmente a uno nuevo, al que se le puede aplicar el mismo procec
miento, y asi sucesivamente hasta llegar a la meta. El primer paso, la identificacién d
las alternativas posibles, requiere, pues, hacer selecciones a partir de la primera i
formacion solamente.

El segundo paso, la seleccion de una alternativa util, se realiza conociendo adem:
las consecuencias anticipadas. Finalmente, el Ultimo paso, la posible revisién, se ha
conociendo la informacién sobre las consecuencias reales de su puesta en practica.

5) Si no se encuentra estrategia, pasar a la diferencia siguiente.
6) Si se terminan las diferencias sin encontrar estrategias, concluir que no se sabe res
ver el problema. Un ejemplo:
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Enunciado: «Calcular la energia cinética de una bola de billar (esfera maciza y homogénea), de 600
g.y 6 cm. de diametro, que corre rodando sin deslizar a una velocidad de Batss m = 0,1 Kg. ;
r=0,03 m; v =23 msDisefia Se identifica la incognita y se busca un operador, o férmula, para|solu-
cionaria; si no tenemos todos los datos para aplicarla, se selecciona sucesivamente cada uno gde los fa
tores desconocidos y su correspondiente operador, hasta llegar a una férmula que podamos aplicar co!
los datos conocidos y calculadscognita: Ec. Formula: Ec = Et + ER

1° Subproblema: £ Formula: F = 1/2mv, 2° Subproblema: Formula: By = 1/2Iw?
3° Subproblema: I; Foérmula: | = 2/5mr 4° Subproblema: w; Férmula: w = v/r

Elaboracién: Se calcula primero el 4° subproblerna, cuyos parametros conocemaos, y a contjnua-
cion los anteriores en sentido inverso al disefio, hasta llegar a la incégnita inicial.

w =3/0,03=100rad’s | =2/5x0,1x0,03= 3,6 x 10Kg n¥,
ER =1/2x3,6x10x100=0,18 J;ET =1/2x0,1x 3=0,45] ;Ec= 0,45 +0,18 = 0,63 J

2d) La simplificacion se realiza, para no perderse entre los detalles de problemas
complejos; asi se prescinde inicialmente de alguna informacion, que impide ver el cam
no hacia la solucién; una vez solucionado el problema simplificado, se generaliza a s
tuaciones mas complejas. Se empieza resolviendo un problema similar pero méas simpl
por ejemplo, sélo con una restriccion, luego con dos y asi sucesivamente, por medio
una planificacion progresiva. Por ejemplo progresiones aritméticas:

Enunciado: «¢Cual sera el numero maximo de puntos de interseccion que pueden tener n rectas?»
Para solucionarlg se comienza estudiando el problema con 3 rectas, luego con 4, 5, etc.
Para k = 3 rectas, hay 3 puntos de interseccion.
Para k = 4 rectas, hay 6 puntos de interseccion, que es la suma de las 3 anteriores y 3 mas (4-1) qu
corresponden a la interseccion de la 4’ recta con las 3 anteriores.
Para k = n rectas, tendremos un nimero de puntos de interseccion igual a:
1+2+...+n(n-2)+(-1)=n(n-1)/2

2e) Elprotocolo generabfrece problemas-tipo; se consideran los problemas como
casos particulares y concretos de un problema mas general y abstracto, para el que se
ne algun procedimiento de solucién. Por ejemplo: los factores determinantes de una d
cadencia culturé@f como la causa de la desaparicion de los mayas:

119 Ejemplo tomado de J. ALONSO TAPIA (1990 ptivacion y aprendizaje en el aula. Como ense-
fiar a pensarEd. Santillana. Aula XXI / Madrid, p.157; cit. por AA.VV.(20D1p. 262s.
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«Redactar un ensayo sobre las posibles causas de la desaparicion de la cultura maya». Pafa resolve
este problema, puede ser (til considerarlo como un caso particular de una categoria mas general, la de
los factores determinantes de la decadencia de una cultura o una institucién. Asi, a partir del esquema si-
guiente, se pueden plantear cuestiones concretas que informen sobre las posibles causas de |p decade
cia de la cultura maya.

Decadencia cultural: Factores determinantes
Internos: Demogréficos:Exceso de superpoblacion para los recursos disponibles. Disminucign de la
natalidad a limites excesivos.
Técnicos: Tecnologia insuficiente para conseguir recursos necesarios. Aparicién de téc-
nicas que llevan a su extincion.
Sociales: Revoluciones frente a opresion de clases dominantes, etc.
Politicos: Luchas internas por el poder, etc.
Ideolégicos: Mantenimiento de practicas que debilitan la invencion, etc.
Externos. Naturales: Terremotos, etc.
humanos: Enfrentamiento con una cultura mas fuerte.
Convergenciade varios de los factores anteriores.

2f) El razonamiento regresivi® se aplica cuando no se consigue resolver un proble-
ma a partir de los datos; a veces es (til invertir el proceso: partir de la hipétesis de que
problema esta resuelto e ir buscando situaciones anteriores, compatibles con las siguie
tes, hasta llegar a la situacion inicial del enunciado. El razonamiento regresivo requier
un cambio en la representacion, o punto de vista, en el que el punto inicial es la meta
objetivo final. El proceso se completa comprobandolo desde el enunciado a la solucior

2g) Elrazonamiento hipotétices una buena manera de resolver problemas; se trata
de introducir condiciones que no estan en el enunciado del problema: «supongamc
que...»; 0 buscar datos implicitos y ocultos que, si estuvieran clarificados, disminuiriar
las dificultades del problema. A continuacién, se sacan las consecuencias de dicha hip
tesis. Se propone una nueva hipotesis, y asi sucesivamente.

3) Los criterios de seleccion de métodos:

Depende del sujeto que se enfrenta a un problema, unas posibles orientaciones; pa
seleccionar la estrategia general adecuada, son:

a) Si se trata de un problema de cierta complejidad, se puede utibaeisls medios-
finesy la simplificacion.

b) Si trabajando desde el comienzo hacia la meta, las alternativas de actuacion son m
numerosas que a la inversa, o también si la identificacion de la meta es més clara q

120 1. LAKATOS es la autora que mas ha estudiado esta estrategia: (TB&8)ethodology of scien-
tic research programmes - philosophical paped, 1, Cambridge University Press / Cambridge, MA, tra-
duccion (1983).a metodologia de los programas de investigacion cientffidaAlianza / Madrid; (1981),
Matematicas, Ciencia y epistemolodtal. Alianza Universidad / Madrid.
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la situacion inicial (caso de problemas geométricos), podemos intemazana-
miento regresivo.

c) Silas alternativas de solucién son pocas, suele ser Gtil utilieas&yo y errar

d) Si no se ve via posible de solucion a primera vista, lo adecuado es proceder a ur
«tormenta de ideas» para generar posibles vias de solucion alternativas.

2. Objetivos de andlisis, sintesis y valoracién

En estos objetivos se trata de que los alumnos no busquen las respuestas en el prc
sor o en los libros, sino que cuestionen lo que se les dice y construyan sus propias teo
as. Los alumnos pueden aprender «descubriendo» a través de procesos inductivos y |
ductivos, analiticos y sintéticos, como los citados em$fianza expositivaunque la
diferencia es que no compara y deduce el profesor, sino que se fuerza al alumno a
cerlo.

El profesor proporciona al alumno las ayudas indispensables, que se concretan ful
damentalmente en dosificar el «feed-back» adecuado a las respuestas del alumno, ref
zando los aspectos positivos y ayudandole a rectificar sus errores. En cada momento
accion del profesor dependera de la respuesta del alumno, por lo que las técnicas no p
senciales —por escrito o informatizadas— necesitan un analisis mas exhaustivo; y las té
nicas presenciales exigen una improvisacion mayor greskfianza expositivhas es-
trategias quedan muy influidas por la materia.

Las estrategias de investigaci@nsayo y error, simplificacion, razonamiento hipo-
téticoy razonamiento regresivosirven también para alcanzdnjetivos de analisis, sin-
tesis y valoracion

Una vez establecido y clarificado el objetivo —variable dependiente— y los factores
relevantes —variables independientes—, se propone al alumno la pregunta-problema, I
casos prototipo, el proceso inductivo para relacionar dichos factores y, en su caso, la d
duccion correspondiente. A continuacion, se analiza con detencion el proceso siguienc
un mismo ejempl&*:

2a) El proceso comienza con amalisis previode las variables relevantes, que se
trataran como dependiente, que coincide con el objetivo que se pretende alcanzar, o |
dependientes, que son los factores relevantes necesarios y suficientes, de los que def
de la variable dependierite segln el objetivo.

121 Ejemplo de se toma de L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2081 Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp. 266
y SS.

122. Debe tenerse en cuenta que, cuando los factores se conectan a través de «o», cualquiera de e
factores es suficiente pero no necesario; pero cuando se conectan a través de «y», todos ellos son neces:
y ninguno es suficiente. Cualquier variable no incluida como un factor se trata como irrelevante.
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Geografia: Cultivo del arroz 2a
Variable dependiente:

— Zonas adecuadas para cultivar arroz.

Variables Independientes:

Los factores necesarios, pero no suficientes, que afectan al cultivo del arroz son agua, superficie
llana, suelo fértil y temperatura templada.
La lluvia no es ni necesaria ni suficiente: no es necesaria porque se puede obtener agua (gque es ur
factor necesario) de un rio o lago, y no es suficiente porque el agua tampoco lo es.

La lluvia o el rio son necesarios para proporcionar agua, pero ninguno de los dos son sufigientes.
El agua es necesaria para inundar una tierra, pero no es suficiente, porque la tierra tiene que ser
llana o se tienen que construir presas.

2b) Se propone unaregunta-problemaA la hora de proponer este tipo de objetivos,
es mas importante formularlos en forma interrogativa, concretados en problemas intere
santes, preguntas intrigantes o situaciones desconcertantes, para estimular la investic
cion.

Teniendo en cuenta que los factores necesarios, pero no suficientes, que afectan al cultivo del arroz
son agua, superficie llana, suelo fértil y temperatura templada, ¢ seria tu regién adecuada para cultivar
arroz? En caso negativo, ¢,cuales serian las razones?

2¢) El paso siguiente serapaesentacion de caspga que presentar casos prototipi-
cos variados, unos sencillos y otros complejos, en donde aparezcan o falten los factore
ayuda a identificar los factores relevantes necesarios y suficientes, y a abstraer las ¢
racteristicas comunes que lleven a los alumnos a la variable dependiente, a formular
procedimiento o concepto. Ejemplo: la situacion geografica del cultivo del arroz:

Casos positivos:  China y Delta del Ebro, donde todos los factores relevantes ofrecen indicadores
positivos al cultivo del arroz.
Casos negativos: Alemania, Norte de Chile y Almeria, donde los factores relevantes ofrecgen indi-
cadores negativos para su cultivo.

Avanzada la instruccion, se podrian proponer casos como el Levante espafiol o Japon, donde los fac-
tores que afectan a su cultivo tienen un esquema méas complejo.

2d) A continuacién se entre en mnoceso deductivo-inductiyo/a que cuando la
presentacién de casos no es suficiente para llegar a la variable dependiente, es neces
guiar la deduccién e induccién del alumno por medio de alguna de las siguientes estr:
tegias:
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1) Laformulacion de hipétesispara estimular a los alumnos a relacionar los facto-
res, que afectan a la variable dependiente, y asi llegar a formular hipétesis que explique

el problema.

Véase:

&

Alumno:
Profesor:
A:

P:

A:

>020

Ademas del clima, ¢hay otros factores que pueden aportar agua?
Sii, ¢.cudles serian?
Ni idea.

2d,1

Se trata de que los alumnos formulen condiciones necesarias, pero no suficientes, que afecten al cul-
tivo del arroz (agua, superficie llana, suelo fértil y temperatura templada). Se les hace caer en |a cuenta
de que el factor agua no sélo puede depender de los factores climéticos.

En China y en regiones tan secas como Almeria cultivan arroz, ¢de donde sacan e| agua?
De los grandes rios que atraviesan ese pais, pero en Almeria no hay rios que pugedan

aportar agua.

¢No habria otro recurso en una Almeria litoral para conseguir agua?
Si, la potabilizacion del agua del mar.

Supongamos que la hipétesis es correcta, ¢,qué se podria predecir?

Que si se aporta el factor agua desde su potabilizacién, no habria otras razones gue im-

pidieran el cultivo del arroz en Almeria.

En resumen, las hipétesis que habia que comprobar serian las siguientes: Se puede conseguir el agu
para cultivar el arroz de: 1.° La lluvia; 2.° Los rios; 3.° El mar.

2) La evaluacion denipoétesis ya que después de formularla se debe intentar que los
alumnos comprueben las hipotesis, controlando sistematicamente las otras variables i
dependientes.

El control se hace manteniendo constante un conjunto de factores, mientras se mue
tran las variaciones de un factor relevante, para que los alumnos caigan en la cuenta
los efectos que producen en la variable dependiente.

También puede realizarse el proceso inverso; se mantiene constante el factor rel
vante y se varian los otros factores para que perciban la constancia de la variable depe
diente. Con frecuencia hay que presentar sucesivamente varios casos, pero sélo de mc
excepcional se aconseja manejar varios factores o varios casos a la vez. Asi, en el eje
plo que se sigue:
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etc.

Alumno:
P:

>I9>TV>T>

Temperatura media templada propicia al cultivo del arroz: se seleccionan los casos para V
diferentes factores que afectan a la temperatura media. Primero, se puede variar sistematicam
titud, manteniendo constantes las otras variables (por ejemplo, la Cornisa Cantabrica, la Mese
llana, Andalucia). Luego se varia la altitud, manteniendo las otras constantes (por ejemplo, la
Castellana, la ciudad de Salamanca, la cima de la Pefia de Francia). Luego otros factores, co
tancia al mar, las corrientes marinas y de viento, las nubes y la vegetacion, superficie llana, tier

Profesor: ¢Como puedes comprobar la hipétesis de que la distancia al mar afecta a la tem

2d,2

Comparando las temperaturas de lugares a diferentes distancias del mar.

ariar los
ente la la
ta Caste-

Meseta

mo la dis:

a pobre,

beratura”

Muy bien, hagamoslo. Supongamos Valencia, ¢.con qué lugar se podria comparaf mejor:

Gijon o Sevilla?

No estoy seguro.

Si miras al mapa te podra ayudar.
Escogeria Albacete.

¢Por qué?

Porque esta en latitud parecida a Valencia.
¢Y por qué es esto importante?

Bien, si Sevilla fuese mas caliente, no podria decir si es porque estd méas cerca del mar o

porque esta mas al sur.

3) También pueden ser Utiles mntraejemplosya que si el alumno no capta en los
casos propuestos, los factores necesarios para formular una hipétesis adecuada, se [
de dirigir al alumno a descubrirlos, proponiéndole la estrategia de los contraejemplos
Se sigue con el mismo ejemplo:

Profesor:
Alumno:
P:

A:

>9»

Se ofrecen casos con factores insuficientes e innecesarios respecto al cultivo del arroz.

NOTA: El primercontraejempldde un factor insuficiente) se escogid porque el alumno propu
lluvia como causa suficiente para cultivar arroz. Asi, se eligio un sitio muy himedo sin arroz. Cu
alumno menciona las montafias como razon por la que no se cultiva arroz en Asturias, se esco
comocontraejempldde un factor innecesario), porque es montafioso pero produce arroz.

2d,3

¢Dbnde crees que se puede cultivar arroz en Espafa?

En Tarragona.

¢Por qué alli?
Hay mucha agua en su costa al desembocar el rio Ebro, y creo que el arroz r
campos encharcados.

Muy bien. ;Y crees que puede haber arroz en Asturias y Gatioi@#?Pagjemplgara
subrayar un factor insuficiente: Galicia es un contraejemplo para el cultivo de
porque el arroz se podria cultivar alli si no fuera porque su suelo es pobre).

No creo.

¢Porqué?

Hay mucha agua también alli, pero hay otras razones: primero, el clima no es pr
y segundo, la tierra no es lo suficientemente llana. La tierra tiene que ser llana pal
darla, a no ser que se hagan terrazas.

¢Y qué me dices de Japén, que es un pais muy montafasw@djemplale un factor
innecesario).

Si, tienen la tecnologia suficiente para hacer terrazas, de manera que pueden in
tierra selectivamente aunque ésta no es llana.

pquiere

arroz,

ppicio;
a inun-

undar la

50 la
ando el
gio Japor
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4) Otra estrategia es la de loasos extremqgg/a que esta presentacion de casos ex-
tremos fuerza a los alumnos a tomar en consideracidn nuevos factores; es otro tipo
«feed-back», que completa losntraejemplos

2d, 4

Se presenta un caso extremo hipotético, en el que falta un factor aparentemente necesarjo para €
cultivo del arroz.

Imaginemos que un alumno piensa que se puede cultivar arroz en Valencia porque llueve mucho. El
profesor puede preguntar: «Supongamos que en Valencia no llueve, ¢podria, no obstante, qultivarse
arroz?». La respuesta deberia ser afirmativa, porque se puede regar.

5) Otro tipo de presentacion del proceso deductivo-inductivo que ocupa ahora nues
tra atencién es el dedzonamiento guiadpque consiste en utilizar algunas de las estra-
tegias anteriores, enfrentando a los alumnos con factores irrelevantes, como si fues
necesarios y suficientes, y cercando sus respuestas hasta que afloren sus errores ocul

También se puede seguir con preguntas, rastreando las consecuencias de las prem
propuestas por el alumno o los alumnos, hasta llegar a alguna conclusion, que les ha
caer en la cuenta de su error y de su escasa formulacion. Se sigue con el ejemplo p
puesto sobre el cultivo del arroz, de modo que en un solo ejemplo se pueda apreciar to
el proceso deductivo-inductivo en esta estrategia didactica.

2d,5
Se analiza el factor de temperatura templada propicia para el cultivo del atroz
El profesor lleva al alumno a considerar los factores oceénicos que influyen en el clima.
Profesor:  ¢En la costa del Perq, cerca de la linea ecuatorial, hace mucho calor y, por tanto, este
factor ya excluira el cultivo del arroz en esa zona?
Alumno:  Me parece que si.
P: Pero es que hay una corriente muy fria que bordea la costa y choca contra Per(, lo que
hace que esta zona sea mas templada aunque esta cerca del ecuador.
NOTA: Aqui el profesor trata de cercar al alumno en una conclusion erronea, basada en la latitud
ecuatorial, que es un factor insuficiente, superado en este caso por la corriente oceéanica.

6) Finalmente se llegara adaducciénque surge de de todo el razonamiento induc-
tivo-deductivo anterior. EI alumno puede deducir unas conclusiones respecto de la pre
gunta-problema inicial. En el ejemplo: para el cultivo del arroz son necesarias y sufi-
cientes la existencia de agua abundante, de suelo fértil y de temperatura calida.

XI. TECNI(;AS DIDACTICAS POR DESCUBRIMIENTO. APLICACIONES
ALGORITMICAS

Las estrategias de ensefianza estan siempre condicionadas por la materia. En la er
flanza por descubrimiento, sin embargo, esta relacion llega a ser tan grande que hat
gue referir cada técnica didactica a su materia: la resolucion de problemas de Mateméa
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cas es distinta de la de Fisica o Quimica; el comentario de textos literarios es distinto d
historico, etc.

Agui se presentan aquéllas relacionadas con las aplicaciones heuristicas y la inves
gacion escolar, que se sitlan en la ensefianza por descubrimiento, aunque el «descul
miento» del alumno se reduce a una practica personal de los procesos recibidos del pi
fesor

a) Ejercicios algoritmicos Su objetivo es familiarizar a los alumnos con algun proce-
so algoritmico. Se describe minuciosamente la meta, los pasos, el material y las c:
racteristicas de las operaciones y decisiones, y las aplica a algun caso. La demost
cién puede hacerla el profesor directamente, por escrito o con algin soporte d
medios audiovisuales o informatico; también puede ser mas o menos interactiva.

b) Ejercicios pautados El objetivo es también familiarizar a los alumnos con algun
proceso algoritmico. Pero se trata de procesos muy sencillos que no es necesario
tallar o de procesos muy largos, en los que detallar todos los pasos seria tan tedios
En estos casos, el profesor no describe todos los pasos, ni las caracteristicas de tot
las operaciones y decisiones; mas bien, se limita a dar unas pautas, de las que se
dria decir que cada una es un subproceso algoritmico.

1. Ejercicios algoritmicos

Es una técnica de ensefianza que sirve para que el alumno automatice un algoritm
Se puede resumir en los siguientes elementos:

a) Objetivo de AprendizajeEsta técnica es mas adecuada para alcanzar objetivos rela-
cionados con la aplicacién automatizada de procedimientos, que pueden generaliza
se en un algoritmo con un numero finito de pasos, y que se repite con frecuencia
con distintos contenidos.

b) Analisis: Cuando un proceso se puede generalizar en un algoritmo, el profesor ha d
analizarlo de acuerdo con los siguientes pasos:

bl) Seleccionar una muestra de ejemplos representativos.

b2) Sefalar los puntos clave del proceso y comprobar que siguen un orden logic
generalizable.

b3) Formular cada punto clave comgeracion(O), con una afirmaciéon que con-
tenga un verbo de accion, y comhecision(D), con una interrogacion binaria,
de tal forma que las respuestas posibles se reduzcan a Si/ NO.

b4) Las operaciones complejas deben tratarse como un proceso independiente.

Una vez estructurado el algoritmo, es conveniente asegurarse de que los datos, mé
dos y conceptos, que los alumnos tienen que manejar en cada paso, se pueden dar
conocidos.

¢) Simbolizacién Es util simbolizar los distintos pasos con algunos de los conven-
cionalismos de un diagrama de flujo.
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T Linea de conexion: indica el camino que se ha de seguir

dentro del proceso.

Operacién (0O): sirve para indicar una actividad, que
debe realizarse obligatoriamente.

Decision (D): se utiliza para sefialar una eleccién gntre
dos alternativas.

Subproceso: sirve para indicar una serie de actividades
(operaciones y decisiones) que, por su complejigad,
forman un proceso aparte.

d) Motivacion: El caracter activo de esta técnica didactica serd mas motivador para le
mayoria de los alumnos, se necesita una gran dosis de motivacion previa para in
ciarlo. Como esto es dificil hacerlo por escrito, es preferible hacerlo de palabra, utili-
zando alguna de las estrategias motivacional.

Presentacion La principal ventaja de esta técnica se consigue una vez que el profe-
sor analiza minuciosamente el proceso (apartado b). A partir de aqui, el mismo pro
fesor juzgard, segun la dificultad y complejidad del algoritmo, asi como la edad de
los alumnos, cudl es el procedimiento mas adecuado para presentarselo. En unos «
s0s, el proceso de ensefianza se reduciria a destacar los puntos clave aplicando el
goritmo a algun caso para realizar su practica; en otros, serd conveniente realiz:
todo el algoritmo de la manera siguiente:

1.°

2.°

3.°

4.°

5.°

El profesor presenta todo el algoritmo aplicado paso a paso a uno o varios caso
modelo de dificultad media, y subrayando cada paso, operacién o decision.
Generaliza el proceso, presentandolo de una forma esquematica, por ejemplo, ¢
un diagrama de flujo.

Si el algoritmo es sencillo, los alumnos repiten el proceso aplicAndolo a varios
casos.

Si elalgoritmo es complejo, se empieza ensefiando la 12 operacién, que lo:
alumnos practican en ejercicios. El profesor proporciona las ayudas y «feed-
back» necesarios hasta que la dominen, discriminando las operaciones que se
semejantes. A continuacion, el profesor ensefia la 22 operacién y los alumno
practican las operaciones 1.2y 2.2 hasta que las dominen. Hay que tener en cue
ta que, si el algoritmo es ramificado, puede haber varias segundas operacione
paralelas. Ensefia la 32 operacipasi sucesivamente.

Entodo caso, los alumnos repiten la practica en casos progresivamente ma
complejos que requieran el mismo algoritmo.
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1.1. Ejercicio algoritmico de Matematicas
Sistemas de ecuaciones lineales
Nivel: 1ler. Ciclo de la ESO.

1. Objetivo de AprendizajeResolver un sistema de 2 ecuaciones lineales con 2 in-
cdgnitas por sustitucion (supuesto con solucion).

2. Analisis modelos o prototipos

X+ 5y =13 X=2(11-y)

X—-y =7 5x-5)+3-y=0

4x -3y =24 3x+y/5=15

x/5 =yl4 4y — 31x/4 = 29

X+yl2+x—-y/3=15 B+x)2-(y-1)/3=1

X—2y/5=12 [2 (1-X)]/5-[(3y +2)/10]=2
Puntos Clave: O/D
1. Comprobar que el sistema es lineal D
2. Quitar paréntesis, si los hay D
3. Quitar denominadores, si los hay O
4. Quitar paréntesis, si los hay D
5. Escribir el sistema en la forma: ax + by =c/a'x + b’y =c¢’ @]
6. Decidir qué incdgnitas vamos a despejar y en qué ecuacion D
7. Sustituir la incégnita despejada en 6 en el sistema 5 (0]
8. Resolver la ecuacién de primer grado resultante @]
9. Sustituir el valor de la incégnita encontrada en 8 en el sistema

de 5, calcular la otra incognita 0]
10. Comprobar la solucion obtenida en el sistema de partida O
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3. Simbolizacion

Avariog Bmocg
ek shatuas o et on Libres?
Safinlar nomibes
ds vemos de d=nkhcar
Aris Mla e nima SO anks
Bolakad Aominag Riman wodalas
da warens de [ V GIAECNIESE
Al Wayor Id skl s
200 £55 BN
Mz ol JEstnoka Hi 1]
e mesdida i & Ea0d redad idenklion
Saf b = 0 peo==m m axicls
e da o aglnidiza
b R IS 2
Rt anrbar
Bl andl e

4. Motivacién: Através de problemas de enunciado dificilmente resolubles sin utili-
zar los sistemas; por ejemplo: El trueque iftdlien una tribu de indios utilizan conchas
como monedas. Sabemos que 3 espejos y 2 arcos han costado 78 conchas, y que 4 e
jos y 1 arco han costado 54 conchas. ¢ Cémo averiguar cuantas conchas hay que dar
cada arco?

1.2 incégnita: Precio, en conchas, de un espejo (x).
2.2 incognita: Precio, en conchas, de un arco (y).
1. trueque: 3x + 2y = 78.

2.°trueque: 4x + y =54,

Hemos de encontrar un valor xlg uno dey que hagan validos los dos trueques; es
decir, tenemos que resolver el sistema.

123 Ejemplo tomado de M. GUZMAN (1987)atematicas, 1° BUFEd. Anaya / Madrid, cit. en L.
ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T.
RGUEZ. NEIRA (2003), Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, p. 282 y s.
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5. Presentacion

LAACCION DIDACTICA EN EL AULA

|. Siguiendo los pasos del algoritmo, resolver el sistema:

3+x_y-1=1
2 3
2(1-x)_3y+2=2
5 10

1. Comprobar que el sistema es lineal: es obvio.

2.

Quitar paréntesis, si los hay:

2
2-2x y+2=2
5 10

3. Quitar denominadores, si los hay:

3B+x)-2(y-1) = 6
2(2-2x)— By +2) =20

4.

Quitar paréntesis, si los hay:

9+3x—-2y+2= 6
4-4x-3y-2=20

5. Escribir el sistema en la forma:
ax+hby=c;ax+by=c

3x-2y= -5
-4x -3y =18

6. Despejar la 'y en la primera ecuacion:

3x+5=2y; y=3x+5
2

7.

Sustituir la y en la 22 ecuacion:

-4x—-3.3x+5=18
2

8. Resolver la ecuacién de. frado resultante:

-8x—-9x-15=36
-17x=51; x=-3

9. Sustituir la x encontrada en el sistema de (5) y calcular

)

10. Comprobar la solucién obtenida:

9-2y=-5;-4=2y;y=-2
3+(-3)_-2-1=1; 3 =1
2 3 3

2(1+3) 3(-2)+2=2; 8 4=1

5

10 5 10

II. Destacar las Operaciones y Decisiones reflejandolas en el diagrama de flujo que se le propd
los alumnos.

Il . Pedir que los alumnos resuelvan totalmente nuevos sistemas de ecuaciones, siguiendo el g
dificultad sefialado en los prototipos.

1.2. Ejercicio algoritmico de Lengua

Analisis métric&*

Nivel: 1¢ Ciclo de la ESO.
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124 Ejemplo tomado de L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2091 Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, p. 291 y
s. Esta, realizado y experimentado por P. L. Menéndez.
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1. Objetivo de AprendizajeAnalizar métricamente diversos tipos de versos y es-
trofas.

2. Andlisis: Prototipos:

— Seleccion de versos de distinta medida.
— Ejemplos de diversas estrofas castellanas.

Puntos Clave: O/D

1. Contar numero de versos O
2. Contar numero de silabas @)
3. Decidir Arte Mayor o Menor D
4. Sefalar nombre de los versos 0
5. Identificar la posible rima. D
6. Identificar la estrofa

7. Redactar el analisis o

3. Simbolizacion:

Avensos Blanoos
o Versos Litnes?

Bafisla nombine

clar i

da waicd ds

Arla Mancr NITE GO

Saflar nomtes Riman wocales
do veises de [ y consonanlos -
Arte Wy [T T Tl B
e P
e Y ¢Echula (] e
de medida degoineida [0 L
Selalar i P Iy 2xhofa
nombne di no asinilen
RGP E =i
¥
RELES T
ol pn
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4. Motivacién: El analisis métrico es una aplicacion que hay que realizar con fre-
cuencia en los estudios literarios. Nos permite identificar los distintos tipos de versifi-
cacion castellana y es uno de los pasos necesarios en el andlisis mas complejo de los

textos literarios.

5. Presentacion

|. Realizar el analisis métrico de la siguiente estrofa:
«Traspasa el aire todo
hasta llegar a la mas alta esfera,
y oye alli otro modo
de no perecedera
muasica, que es de todo la primera»

1. Contar el numero de versos: 5

2. Contar el nUmero de silabas:

Primero: 7
Segundo: 11
Tercero: 7
Cuarto: 7
Quinto: 11

3. ¢ De Mayor o Menor?

Los versos 2° y 5° tienen 11 silabas y son de Arte Mayor.
Por tanto, mezclan dos medidas.

Los versos 1°, 3°y 4° tienen 7 silabas y son de Arte Menor.

4. Seialar nombre de los versos:
Los versos 1.9, 3.2y 4.° son heptasilabos.
Los versos 2.° y 5.° son endecasilabos.

5. Identificar la posible rima:
Riman vocales y consonantes: 1a, 2B, 3a, 4b, 5B.

6. ldentificar la estrofa; Lira.

con rima consonante (aBabB), que forman una lira.

7. Redactar el analisis: El texto consta de cinco versos heptasilabos y endeca

silabos

Il . Pedir a los alumnos que realicen nuevos andlisis a partir de poemas dad

2. Ejercicios pautados Se puede considerar como una técnica de la Ensefianza por
Descubrimiento entre el ejercicio algoritmico que se acaba de presentar y la resolucior
heuristica de problemas que se vera posteriormente. Se puede resumir en los siguient

elementos:
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1. Objetivo de Aprendizaje Como en el caso de los ejercicios algoritmicos, es ade-
cuada para alcanzar objetivos relacionados con la aplicacién automatizada de procec
mientos, que pueden generalizarse en un algoritmo con un namero finito de pasos, y qt
se repite con frecuencia y con distintos contenidos.

2. Andlisis. De manera semejante a lo que se dijo al tratar de los ejercicios algorit-
micos, el profesor ha de analizar el proceso de acuerdo con los siguientes pasos:

a) Seleccionar una muestra de prototipos o ejemplos-modelo

b) Ordenar logpuntos clavelel proceso.

c) Formular cada punto clave como operacion (O) o decision (D), que en este caso r
tiene por qué reducirse a una interrogacion binaria de Si/NO. Podriamos decir qu
muchas de las operaciones y decisiones son subprocesos algoritmicos que, aunc
no se suelen representar, aparecerian dentro de un exagono del diagrama de flujo.

d) Asegurarse de que los datos, métodos y generalizaciones, que los alumnos tien
gue manejar en cada paso, se pueden dar por conocidos; en caso negativo, hak
que facilitar previamente su aprendizaje por medio de otra técnica de la Ensefiar
za Expositiva.

3. Motivacién: Aunque, una vez iniciado el proceso, su caracter activo sera mas mo-
tivador para la mayoria de los alumnos, se necesita una gran dosis de motivacion prey
para iniciarlo. Como esto es dificil hacerlo por escrito, es preferible hacerlo de palabr:
utilizando alguna de las estrategias motivacionales.

4. Presentacion El profesor realiza todo el proceso aplicado a uno o varios casos
destacando los puntos clave, y los alumnos lo practican progresivamente.
2.1. Ejercicio pautado de Mateméticas:

Sistemas de ecuaciones lineé&fes

1. Objetivo de Aprendizaje Discutir sistemas de ecuaciones lineales en funcion de
un parametro utilizando el teorema de Rouché.
2. Andlisis:

Prototipos: Se propone la discusion de sistemas de ecuaciones lineales con un parame
en los que se manejen distintas posibilidades en funcién de la aplicacion del teorema «
Rouché. Discutir los siguientes sistemas de ecuaciones en funcion de los valores de «ax:

1) 2x+y+az=4 2) 2y— z=a 3) X+y+z=3
X+ z=2 3x-2z=11 2x— y+3z=4
X+y+ z=2 y+ z =06 3x—-3y+4z=7

2x+y— 4z = a 5x—(a+l)y +7z=8+a

125. Ejemplo tomado de L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A.
LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (20081 Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp.
297s. El modelo ha sido realizado y experimentado por C. Valdés.
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3. Proceso:

a) Escribir las matrices Ay A correspondientes a los coeficientes de las incognitas y a
la matriz ampliada con los términos independientes, respectivamente.

b) Escribir los determinantes del mayor orden posible que se puedan obtener a partir
las matrices Ay A.. Si son del mismo orden, se escribe el de la matriz A.

c) Desarrollar el determinante escrito en el punto anterior.

d) Igualar a cero el desarrollo anterior y resolver la ecuacién correspondiente, conside
rando como incognita el parametro base de la discusion.

e) Calcular las caracteristicas de las matrices Ay A para los valores del pardmetro ob
tenidos como soluciones de la ecuacion anterior y para todos los demas valores q
no sean solucién de dicha ecuacion.

f) Aplicar el teorema de Rouché para dar la solucién del problema.

4. Presentacion:

I 2x+y+az=4
Discutir el sistema X +y =2 segun los valores del parametro «a»
X+ty+z=2

1. 21la 2la4
A=101 A=1012
111 1111

111
3. 21la
101 =a-2
111
4, a-2=0;a=2
Para a=2 C(A)=2;CA)=2
Para a?2 C(A)=3;C(A)=3
6. Para & 2. Caracteristicas iguales y menor que el nimero de incégnitas, el sistema es compatible

determinado.
Para a ? 2. Caracteristicas iguales e igual al nimero de incégnitas, el sistema es compatible detern

nado.
Il. 2y—z= a
Discutir el sistema 3x-2z=11
y+z= 6
2x+y—-4z= a
1. 02-1 02-1 a
A=30-2 A=30-211
011 011 6
21-4 21-3 a
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2. 02-1 a
30-211
011 6
21-4 a

3. 02-1 a
30-211 =2a=12
011 6
21-4 a

2a—-12=0;a=6

5. Paraa=6C(A)=3;CA)=3
Paraa?6 C(A)=3;C(A)=4
6. Para a =6 las caracteristicas son iguales e iguales al nimero de incognitas, luego el sistema es

compatible determinado.
Para a ? 6 las caracteristicas son distintas, luego el sistémarapatible.

B

Il . Se propondrdn mas ejercicios de dificultad creciente.

2.1. Ejercicio pautado de Lengua:

Analisis sintactico

Nivel: Primer Ciclo de ESO.

1. Objetivo de Aprendizaje Analizar sintdcticamente oraciones simples.
2. Andlisis:

Prototipos:

Teresa te espera en el parque.
Este perro es un dalmata.

Ha sonado el teléfono.

Lei la novela de un tirén.

. Proceso

. Identificar el Nucleo Verbal de la oracion.

. ldentificar un posible Sujeto Léxico.

. Si no presenta Sujeto Léxico, identificar el Sujeto Gramatical.

. Decidir atributiva o predicativa.

. ldentificar en su caso un posible Atributo

. ldentificar en su caso un posible Implemento o un posible Suplemento.
. ldentificar un posible Complemento.

. ldentificar posibles Aditamentos.

A O NO OO WNE W

. PresentacionSe presentan nuevas oraciones para ser analizadas por el alumno.
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XIl. TECNI(}AS DIDACTICAS POR DESCUBRIMIENTO. APLICACIONES
HEURISTICAS

En este apartado se aborda la resolucién de problemas cientifico-matemat&cos
puede considerarse como técnica que pretende ayudar al alumno a llevar a cabo aplic
ciones heuristicas.

Se entiende aqui por problemas cientifico-matematicos, como aplicaciones heuristi
cas, aquellos en los que, a partir de una situacion inicial concreta, se tiene que alcanz:
también una meta concreta por medio de una serie de operaciones que no siguen un
proceso sistematico.

La inteligencia es un determinante primordial de la capacidad de solucionar proble-
mas. Muchos de los factores medidos en los cuestionarios de inteligencia (la memoria
la comprension y, sobre todo, la aplicacion, el andlisis y la sintesis) afectan a la capaci
dad de resolver problemas. La practica aumenta, como es ldgico, la capacidad de resc
ver problemas.

Hay buenas razones para creer que la practica, guiada a través de una ensefianza
descubrimiento sistematico de estrategias explicitas, la potencia. La ensefianza se cer
tran fundamentalmente en tres aspectos:

a) facilitar un conocimiento comprensivo de la materia a través de un aprendizaje
significativg,

b) promover la practica de ciertas claves generales y procedimientos especificos, y

c¢) ofrecer «feed-back» sobre las estrategias seguidas, lo que podria ser operativo ¢
la fijacion de un objetivo de aprendizaje, un minucioso analisis y unas estrategias
de resolucion

1. Objetivo de aprendizaje pretende que el alumno, a través de una ensefianza por
descubrimiento guiado, alcance objetivos de aplicacion heuristica, o0 incluso objetivos
mas complejos.

2. Analisis Un problema depende no solo de los conocimientos y de la practica que
tenga la persona, sino también de la naturaleza del problema. Es importante, por tant
gue el profesor analice la naturaleza de los problemas para clasificarlos como ejercicic
meramente repetitivos, o problemas que suponen una aplicacion de principios y proce

126. Entre los autores mas preocupados en las estrategias para la resolucion de problemas se pue
citar a G. POLYA (1945)How to solve itPrinceton University Press / Princeton; (1934athematics and
plausible reasoningPrinceton University Press / Princeton; D. GIL y J. MARTINEZ-TORREGROSA
(1984), «Problem-solving in Physics: A critical analysis», pp. 289-29Besrarch on Physics Education.
Proceedings of the first international workshop, la Londe des Makdisons du Centre National de la Re-
search Scientifique / Paris; F. LOPEZ RUPEREZ (199tganizacion del Conocimiento y Resolucién de
problemas CIDE / MADRID; y, por supuesto, L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J.
HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2091Ensefiar para aprendeEd.

CCS / Madrid, p. 307 y s, de quienes soy dependiente.
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dimientos, o incluso procesos mentales que exigen capacidades mas complejas coma
analisis o la sintesis, siempre desde el punto de vista del alumno.

La clasificacion de problemas puede hacerse de acuerdo con los siguientes paramn
tros'#”.

a) Situacion inicial:
1) el problema es familiar al alumno,

2) lo reconoce,
3) es desconocido;

b) procedimiento de resolucion

1) el proceso es familiar al alumno,
2) lo reconoce,
3) es desconocido;

c) producto o situacién finat

1) la solucion es familiar al alumno,
2) la reconoce,
3) es desconocida.

En los problemas cientifico-mateméaticesproducto o situacion final casi siempre
es familiar, por lo que es suficiente una representacion bidimensional con los dos refe-
rentes a la situacién inicial y al procedimiento. Resultaran asi, pues, las siguientes cla-
ses de problemas:

b) Ejercicios: Problemas de dificultad minima —tanto en la situacién inicial como en el
procedimiento de resolucion el problema es familiar al alumno-. Se reducen a la re
peticion de algoritmos.

¢) Andlisis y sintesisProblemas dificiles —tanto la situacion inicial como el procedimien-
to de resolucién son descocidos—, ya que implican procesos mentales complejos.

¢) Problemas Presentan una dificultad media —en estos casos, la situacion inicial es re
conocida, pero el procedimiento de resolucion puede ser reconocido o desconocidc
y suelen suponer objetivos de aplicacion heuristica de principios y procedimientos
situaciones nuevas, aunque analogas a las conocidas por el alumno.

3. Estrategias son los elementos fundamentales de algunos métodos para ensefiar
resolver problemas, en los que la situacion inicial es reconocida, pero el procedimient
de resolucion puede ser reconocido o desconocido y que se refieren al ambito cientifice

127. Tomados de L. D' HAINAUT (1985Dbjetivos Didacticos y Programacipid. Oikos-Tau / Barce-
lona, p. 280; cit. por L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J.
REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (200, Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, p. 307 y s, obra que sigo.
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matematico. Una estrategia es una sucesion sistematica de acciones que se realizan |
llegar a una meta. No hay recetas ni procedimientos exclusivos para resolver problema

Cuando no se dispone de ningun patrén para establecer relaciones significativas e
tre los datos de un problema, es casi inevitable empezar a resolverlo por «ensayo-errol
Aqui nos centramos, sin embargo, en aquellas situaciones en las que es posible aplic
sisteméticamente estrategias que consisten en el intento de descubrir un sistema de re
ciones entre los datos disponibles, y en seleccionar principios y procedimientos conoci
dos que fundamenten la solucién del problema.

Se distinguen cinco fases:

3.1.Resolver con eficacia problemas requiere tener nonscimientos basicos
gue llevan a la comprension de datos y conceptos implicados, conocimientos de métc
dos a aplicar y eliminar los posibles errores que se filtren en ellos:

a) La comprensién de datos y conceptaipone un considerable acervo de conoci-
mientos asimilados siempre a través de un aprendizaje significativo y, con fre-
cuencia, sin un cambio conceptual laborioso. La resolucion de problemas supone
ademas, unos conocimientos complementarios, ya que las meras descripciones
datos y definiciones de conceptos son totalmente insuficientes desde un punto d
vista psicoldgico para solucionar problemas.

Comprender significativamente los conceptos es condicion necesaria, pero no st
ficiente, para resolver problemas.

Un conocimiento «comprendido» no se sabe aplicar a un problema dado, porqu
la capacidad de aplicacién requiere, ademas, relacionar elementos del conoci
miento tedrico de la materia entre si y con la situacion-problema concreta. Un
concepto tendra que ir acompafiado de un conocimiento complementario notable
mente amplio.

El conocimiento complementario puede concretarse en:

(al) El significado de conceptos, lo que supone una descripcion informal o vi-
sion aproximada, intuitiva y familiar de su significado, cuando sea posible; y
la definicion formal o interpretacion del concepto, que puede ser una frase bre-
ve, una formula o un diagrama, para la que es necesario un conocimiento mé
especializado. Esta definicion formal debe especificar todas las variables inde-
pendientes necesarias para describir un concepto sin ambigledades.

Ademds, deben considerarse los casos particulares importantes de un conce
to, pues, con frecuencia, también el conocimiento sobre prototipos o casos es
peciales importantes de dichos conceptos; siendo importante aprender a apli
car el concepto a tales casos particulares, puesto que tal aplicacion esta lejc
de ser obvia.
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(a2) La organizacién del conocimiento, ya que la utilidad de la informacién
depende de cdmo esté organizada, con el fin de que cada elemento pueda se
recuperado para cada tarea. Una informacion sin clasificar, no existe; incluso
puede entorpecer la adquisicion de méas informacion. La practica de la resolu-
cion de problemas ayuda, a su vez, a organizar el conocimiento.

b) Conocimiento de métodosLas estrategias generales no pueden suplir el cono-

cimiento de los procedimientos especificos de cada campo concreto de las Cien:
cias o de las Matematicas. Ademas de las estrategias heuristicas generales, el c
nocimiento basico debe incluir también: procedimientos especificos de cada
area.

b1) Procedimientos especificogue representan el conocimiento operacional
de los procesos que detallan paso a paso lo que debe hacerse para seleccior
y aplicar en cada caso el concepto, principio o teoria adecuados

b2) Un concepto debe ir acompaiiado de las condicionapldabilidad,
que especifican cuando puede ser legitimamente aplicado, y las condiciones
de dilizacién, que indican cuando puede ser Gtilmente aplicado.

b3) Valores que muestran los elementos necesarios para especificar un con-
cepto; las unidades necesarias para especificar un valor; la expresion comple
ta necesaria para especificar un concepto y los valores posibles y usuales de
un concepto fisico.

La eliminacién de errores entre los que se encuentran como mas comunes en
la aplicacién de un concepto o principio:

La confusion entre conceptos representados con un simbolo similar; la confusior
de unos conceptos con otros usados para describir aspectos diferentes de analo
situacion; los errores en las condiciones de aplicabilidad; los errores en la espe-
cificacién de valores; los errores en la especificacion de variables independien-
tes, que causan ambigliedad y confusion; los errores en procedimientos especifi
cos; los errores en las ayudas simbolicas utiles

Para evitarlos es conveniente tener en cuenta el conocimiento basico y comple-
mentario del problema, asi como la comprension de la naturaleza del mismo.

3.2.Cuando se tiene uno que enfrentar con un problema, debe dedicarse mas esfue

zo y tiempo a describirlo e interpretarlo que a intentar solucionarlodpségsentacion

inicial no debe depender excesivamente de la meta del problema. Esta fase es de g
importancia porgque pretende transformar la situacién-problema a una forma que facilits
su solucion, ya que ésta se alcanza con unas representaciones mas facilmente que
otras, hasta el punto de que la representacion puede determinar si el problema se pue
resolver, puesto que ésta determina qué conocimiento se activara en la memoria pern
nente.
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Para ello, conviene tener en cuenta la relacidén entre representacion interna y extern
como sobre los distintos modos de representacion externa. Esta representacion inici
del problema debe hacerse a dos niveles, de acuerdo con los conocimientos compleme
tarios:

a)

b)

126

El primer nivel es lalescripcion basicg consiste en reformular el problema en
términos que sean facilmente inteligibles. Por tanto, en esta primera descripcior
se debe:

al) Subrayar las caracteristicas relevantes;

a2) Visualizar el sistema problemético «ver» lo que sucede;

a3) Describir los datos o situacion inicial con varios tipos de representaciones,
seleccionando los simbolos adecuados para cada parametro, identificand.
los conocidos, los desconocidos pero que se necesitan, y los desconocidc
gue no se necesitan; y

ad) Formular lo que se pide, incluyendo las posibles condiciones especiales im-
puestas a la solucion. Las descripciones verbales cualitativas, y hasta vaga
pueden ser muy utiles para planificar las soluciones de los problemas.

El segundo nivel es laterpretacion cientificay es de gran importancia; consis-

te en traducir el problema a las definiciones formales del lenguaje utilizado por la
ciencia, preparandolo asi para la aplicacién de los principios y procedimientos
adecuados. Aunque el enunciado de un problema no contenga ningin concept
cientifico, los expertos empiezan a leerlo inmediatamente en términos cientificos
es decir de aceleracion, funciones, vectores, etc. Esto proporciona informaciér
atil, al tiempo que evita errores en el proceso de resolucion.

El saber realizar tanto descripciones cualitativas informales, como interpreta-
ciones cientificas formales, es importante para resolver problemas, y no debe de:
preciarse ninguna. Por tanto, en este segundo nivel se debe:

b1) Describir cada objeto relevante en el problema con las definiciones del co-
nocimiento cientifico;

b2) Concretar las propiedades y valores conocidos de estos conceptos, y asigna
les los simbolos usuales;

b3) Sacar conclusiones de la informacion dada, muchas veces implicita; y

b4) Anticipar algunos aspectos generales de las soluciones: Si es verosimil, cué
es el orden de los valores posibles de la solucion, cuéles serian los efectos
elaborar las soluciones de una forma simbdlica general para que puedan se
facilmente modificadas y comprobadas.

A partir de las descripciones —primer nivel- e interpretaciones —segundo nivel—-
anteriores, hay que reconocenkturaleza del problemaener en cuenta las ca-
racteristicas relevantes de una situacién dada, aislarlas de las no relevantes y es
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blecer relaciones para seleccionar, de entre lo conocido, los conceptos y proced
mientos adecuados para solucionar el problema.

Esta capacidad de identificar la naturaleza del problema la da fundamentalment
la practica reflexiva de resolver problemas, y apenas se puede explicitar.

3.3.Una vez terminadas las descripciones e interpretaciones iniciales, es hora de s
leccionar un camino posible para llegar a la meta; realizaplandicacion, que pasa
por una seleccién de conceptos y procedimientos, la realizaciéon de un disefio del proc
S0y su elaboracion.

a)

b)

A partir de la descripcion e interpretacion de datos e incognitas que llevan a la for-
mulacion de la naturaleza del problema, deben identificarse, en el conocimientc
bésico, los conceptos y los procedimientos, con frecuencia materializados en for
mulas y ecuaciones, que podrian jugar un papel importante en su solucion. Luegc
ha de comprobarse su validez y utilidad en el caso concreto para, por fin, selec
cionar una o varias de esas férmulas o ecuaciones para abordar la solucion d
problema, lo que supone useleccién de conceptos y procedimientos

Las causas méas comunes del uso incorrecto de férmulas y ecuaciones son:

1) La no identificacion de la naturaleza del problema, lo que supone no reconoce
elementos y propiedades importantes de la situacion-problema que son la cle
ve para seleccionar el procedimiento adecuado;

2) La ignorancia de los conceptos adecuados; y

3) La interpretaciéon errénea de los simbolos de una férmula o la falta de com-
prension de su significado.

El disefio del procesale resolucion de problemas es una descripcién general de
las maneras posibles de resolverlo, antes de ponerse a elaborarlas. Es la parte n
dificil. Se trata de seleccionar alguno de los métodos generales de investigacié
descritosfraccionamiento, aproximacion, simplificacion, razonamiento regresi-
Vo, etc., y sobre todo echar mano de los esquemas personales interiorizados ¢
problemas resueltos previamente. Influye tanto el nUmero de esquemas, como |
naturaleza de estos esquemas.

El método mas usado es plantear ecuaciones, y luego resolverlas, lo que conlle\
los siguientes pasos:

1) Generar, a partir del conocimiento disponible, suficientes condiciones, de tal
manera gue exista alguna solucion que satisfaga a todas ellas. Este primer pa
es lo mas dificil. Las condiciones pueden describirse a varios niveles de deta
lle, como afirmaciones verbales cualitativas o0 como ecuaciones matematicas
para identificar las variables conocidas, las desconocidas y que no se neces
tan, y las desconocidas que hay que eliminar. Cada condicién reduce las pos
bles soluciones
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2) Construir la solucién a partir de las condiciones disponibles. Este segundo
paso es casi automéatico por medio de algunas técnicas matematicas formale
para transformar condiciones existentes en otras, que faciliten llegar a la solu:
cion desead&| uso de ecuaciones es mas potente y eficaz que los métodos li-
neales, ya que se puede usar toda la informacién simultdneamente para gen
rar condiciones, y luego, a partir de ellas, llegar a la solucién. Con frecuencia,
se usa en combinacion con otras estrategias, como, por ejengud/isis
medios-fines

¢) La elaboracion es el paso final de la planificacion, y consiste en llevar a cabo los
pasos anteriormente disefiados. Destacan dos fuentes de errores en esta fase: |;
falta de rigor o descuido, y la falta de conocimientos auxiliares.

Si durante la elaboracién surgen dificultades inesperadas; se localizan subproblem:
y se producen atascamientos, hay que volver a la fase anterior y empezar modificando
descripcion inicial En este caso se trabajara alterna-tivamente en el disefio y en la ela
boracion.

3.4.En lavaloracién de las solucionese trata de comprobar la solucion concreta
obtenida y de procesar las estrategias utilizadas para interiorizar esquemas eficaces p:
el futuro. Para aprender a resolver problemas, es esencial que el alumno, después de
resolucion, vuelva a reflexionar sobre lo que hizo y lo que podia haber hecho, resumier
do en un esquema su manera de resolverlo.

Un buen esquema debe incluir los resultados de la interpretacion, los conceptos y Ic
procedimientos que se identificaron, conformando una representacién util de su conoc
miento, lo que se puede concretar en los elementos siguientes:

a) Conocimientos Fijar el conocimiento basico y complementario necesario para
los tipos de problema como el resuelto.

b) Condiciones Determinar las condiciones: si y cuando se puede usar este conoci-
miento.

¢) Proceso Completarlo con la forma general con que el individuo organiza y con-
trola sus acciones a la hora de resolver estos problemas.

3.5.Deben tenerse también en cuentaektsategias afectivaspues la experiencia
de éxitos pasados mejora la confianza en si mismo y la disposicién de improvisar; sil
embargo, un grado moderado de fracasos suele ser saludable porque aumentan la at
cion y la disposicion a considerar opciones alternativas. Es, por tanto, imprescindible
graduar la dificultad de los problemas que se proponen.

Resumiendq se puede decir que el método mas comun para ensefar a resolver prc
blemas se basa sobre todo en proporcionar a los alumnos ejemplos de problemas rest
tos, y luego abandonarles para que resuelvan otros parecidos. La ensefianza de resc
cion de problemas es una tarea que requiere la explicitacibn de muchos aspectos, ca
uno de ellos de una cierta complejidad.
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Se ha intentado presentar los elementos esenciales del conocimiento especifico y
los procesos mentales que facilitan la resolucion de problemas cientifico-matematicos.

Este enfoque sugiere que cada uno de estos elementos debe ensefarse separada
plicitamente:

a) Debe ensefiarse a los alumnos el conocimiento basico y complementario neces
rio para interpretar adecuadamente los conceptos cientificos, y como organizarl
jerarquicamente.

b) Ha de ensefiarse también como generar buenas descripciones e interpretacion
cdmo usar métodos de toma de decisiones y como usar criterios explicitos par
evaluar las soluciones.

¢) Finalmente, hay que asegurarse de que los alumnos aprendan a integrar estos €
mentos en esquemas personales para que puedan usarlos a la hora de resolver |
blemas anélogos.

4. Ejemplo de problema cientifico-matematico:
Matematicas. Geometria analitica.

Enunciado Sea la rectade ecuacion 2x -y -8 0 y el punto A (4,2). Calcular la ecuacion de la cir-
cunferencia que pasa por el origen, por el punto Ay por el punto A simétrico de A respecto a la recta

1. Conocimientos basico&l profesor debe reflexionar sobre los conoci-mientos basicos necesarios,
para resolver este problema, y asegurarse de que el alumno los posee.

2. Representacidn
2.1. Descripcion basica: Datos: 2x -y -3 =0 (regta
A(4,2)
A
0 (0,0)
Incognita: X +y2 + Ax + By + C=0
(ecuacion de una circunferencia C)

2.2.Interpretacion:
— A, Oy A son puntos por los que pasa la circunferencia buscada y, por tanto, sus coordenpdas de-
beréan verificar su ecuacion.

— Gréficamente: /
(@]

A
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— A es el simétrico del punto Arespecto de la recta 2x —y O3y
entonces:_
AM = MA A

AA es perpendicular a

A

3. Planificacion: El experto comenzaria calculando la variable intermedia A’ (simétrico de A respecto a
r) y luego obtendria la ecuacion de la circunfe-rencia. Para esto Gltimo, podria proceder de dos formas
diferentes:
a) Sustituir las coordenadas de A, A'y O en la ecuacion general de una circunferencia, y decir que
basta con resolver el sistema.
b) Considerar que el centro de la circunferencia es la interseccion de las mediatrices del tfiangulo
OAA y decir que basta con proceder en consecuencia.

3.1. Aun alumno, sin embargo, le sera mas util seguir el esquema general propuesto de resolucion de
problemas y, en el paso correspondiente, utilizar un proceso algoritmico (resolver un sisfema) y
aplicar, por ejemplo, la estrategia heuristicdlisis medios-finedara seleccionar esta estrate-
gia, el alumno debera tener asimilado el esquema de resolucion de problemas matematicos a tra-
vés del planteamiento y resolucién de un sistema con tantas ecuaciones como incognitas tenga-
mos.

3.2.Disefio:
Incdgnitas:
A, B, C (pardmetros desconocidos en la ecuacion de la circunferencia)
Para obtener los parametros, resolver el sistema:
Pasa por 0 (0,0): €O
Pasa porA(4,2): 4 2+ 4A+28+C=0
Pasa pOI’A\’OA"YA'): Xp + Y20 +XApA+YAB+C=0
1° Subproblema: Coordenadas de A.
Formula: Conocer las coordenadas de M y Ay sustituirlas en:

XM =_Xat+Xa YM: Ya+Ya
2 2
2° Subproblema: Coordenadas de MuXY ).

Procedimiento:

Interseccién dey la recta que pasa por Ay A, lo que nos lleva a un sistema de ecuaciones (proceso
algoritmico).

3° Subproblema: Recta que pasa por Ay A, que sera la que pase por Ay es perperdicular a
Formula: Y —2=m (X — 4)

4° Subproblema: Calcular m.
Formula:
m = - 1/m’, siendo m’ la pendiente de m.

5° Subproblema: Calcular m’.
Férmula: Coeficiente de X en¥2X - 3.
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5° Subproblema: Calcular m'.
Férmula: Coeficiente de X en¥2X - 3.

3.3.Elaboracion: 2Y+X=8
5°) m'=2 20) 2X-Y =3
X\m =14/5 W, =13/5
4°Ym=-1/2 1
1914=4+X_ Xp =8/5
4 2
3=2+Ya YA’ = 16/5

39) Y -2 =fi (X - 4)

Y+X=8&
Cc=0
Solucién del sistema: 4A + 2B+ C=-20 Ad=
8A+ 16B +5C = -64 =-2
Solucién: X+Y2-4X-2Y=0

4. Valoracion: Intentar que el alumno interiorice un esquema personal.

XlIl. TECNICAS DIDACTICAS POR DESCUBRIMIENTO. INVESTIGACION
ESCOLAR

Se tratan en este apartado de las muchas técnicas didacticas, variaciones de la
«investigacion escolar» con las que se pretende que el alumno alcance objetivos de
analisis, sintesis y valoracion. Seleccionamos seis:

1) Lainvestigacion en laboratorio de Ciencias Experimentales presenta un
problemay se presta ayuda para reproducir el método cientifico, total o parcial-

mente, en el laboratorio o en el campo, para que se «descubran» estructuras qu
lo expliquen.

2) Lainvestigacion en Ciencias Socialese propone una «situacién-problema» y
se ayuda a los alumnos a formular hipétesis y a llegar a soluciones pertinentes ¢
través del analisis, sintesis y valoracién critica de los datos disponibles.

3) La clase heuristicaes una variante de la «investigacion escolar» que pretende
alcanzar, de forma activa a través de pequefios descubrimientos, unos objetivos
de analisis, sintesis o valoracion, relacionando mediante estrategias heuristicas,
conocimientos ya adquiridos.

4) El andlisis de casosse presenta un informe, a ser posible original, de un descu-
brimiento para hacer un estudio critico del desarrollo de la investigacion
propuesta, mas que de su resultado final.

5) El proyecto da prioridad a la actividad del alumno, individualmente o en grupo,
en cuyo caso se atribuye a cada uno una responsabilidad dentro del grupo pa
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gque, mediante la recogida de informacion y las pertinentes conexiones entre va
rios temas de una materia, entre varias materias o entre lo académico y la vid
real, llegue a la consecucién de objetivos de analisis, sintesis y valoracion.

6) Y, finalmente, laexcursion de trabajpque pretende completar las experiencias
que reciben dentro del aula, poniéndose en contacto con el mundo real, para al
realizar un trabajo de investigacién escolar.

1. Investigacion en laboratorio de Ciencias Experimentalé¥: es una técnica de
descubrimiento dirigido en la que se presenta uno o varios fendmenos relacionados e
tre si, para que reproduzca en el laboratorio el método cientifico realizando todo el pro
ceso de la investigacién o sélo parte del mismo, saque sus conclusiones y trate de exp
car y resolver dicho problema. Es necesario realizar un analisis previo del objetivo y lo¢
pasos de la investigacién, que luego se presenta, proporcionando las ayudas necesari
suficientes para realizarla. Esta técnica supone los siguientes elementos:

1.1.Objetivo de Aprendizajetécnica adecuada para que el alumno «descubra» por
medio de practicas de laboratorio estructuras nuevas y relaciones entre conceptos; ob
tivos de sintesis.

1.2.Andlisis: Antes de presentar las actividades se debe realizar el andlisis siguiente

a) Buscar los fendbmenos, que provoquepreblemay enunciarlo brevemente;

b) seleccionar y formular, entre aquelldp6tesisque pueda plantearse y que sean
mas verosimiles;

c) eldisefio de la investigaciésupone la eleccion vy justificacion del proceso mas
adecuado para probar cada hipotesis. Tener en cuenta los siguientes pasos:

(c1) concretar los fendmenos que intervienen directamente en el problema 'y

(c2) las actividades a realizar para obtener los datos relacionados con los fenéme
nos seleccionados;

(c3) prever la recopilacion de los datos obtenidos;

(c4) planificar la interpretacion de datos y

(c5) la comprobacion de la investigacion de cada hipotesis;

(c6) tener preparadas de antemano las posibles conclusiones, y

(c7), finalmente, determinar el tiempo que se invertira en el desarrollo de la in-
vestigacion.

1.3.Presentacién Se presentara el problema de manera que se entre en materia; co
frecuencia, ademas de enunciarlo, convendra también desarrollar algunos aspectos de

128 Esta técnica que se presenta es una adaptacion de las ideas de J. J. SCHWAB L 8&@hin-
gof science as enquiridarvard University Press / Cambridge, MA,; cit. por L. ALVAREZ, E. SOLER, M.
A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (200 Ensefiar
para aprenderEd. CCS / Madrid, p. 334y s.
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motivacion. A continuacién presenta las hipétesis. Como el disefio de la investigacior
supone la justificacién de la misma, debe explicarse por qué se escogié ese método y
otro para examinar cada hipotesis.

1.4. Laejecucion de la investigaciodebera ser mas o menos dirigida. En el caso de
gue haya mas de una hipotesis, habra de exigirse siempre la comprobacion de cada
de ellas, separada o simultdneamente. Conviene exigir que se anoten todas aquellas ¢
cultades, que le vayan surgiendo a lo largo del proceso. Al final, es til tener una discu
sion de grupo para contrastar descubrimientos, reacciones, etc.

1.5. Ejemplo de Experimento de BiologiaCrecimiento de una poblacion de bacterias.

1. Objetivo de AprendizajeEstablecer la relacion entre los datos observados en una
experiencia de laboratorio con representacion grafica y expresion matemética.

2. Andlisis

2.1. Problema Relacién entre el crecimiento por multiplicacién de una poblacion de
bacterias y el tiempo transcurrido.

2.2. Hipétesis:

1.2 El nimero creciente de bacterias esta en relacién directa con el tiempo.
2.2 El crecimiento de la poblacién de bacterias es independiente del tiempo.
3.2 La relacion entre el nUmero de bacterias y el tiempo es de tipo exponencial.

2.3. Disefio de la investigacion

Fenémenos: Variacion del nimero de bacterias observadas en sucesivos intervalos
tiempo en un cultivo liquido de bacterias.

Actividades:

« Tomar varias muestras homogéneas de cultivo de bacterias, manteniéndolas e
condiciones de temperatura constante.

» Contar con ayuda del microscopio el nimero de bacterias existentes en vo
limenes iguales de dichas muestras (1 ml. de cultivo) en sucesivos intervalos d
tiempo (cada 20 minutos).

» Hallar las medias del nimero de bacterias contadas en las respectivas muestr
correspondientes al mismo intervalo.

Recopilacion de datos: Pasar los datos obtenidos a una tabla de doble entrada (tiel
po/n.° de bacterias).

Interpretacion de datos: Representacion gréfica en ejes de coordenadas de los da
anteriores (tiempo, en abscisas; n.° de bacterias, en ordenadas).
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Comprobacion de la investigacidRepetir la experiencia en intervalos de tiempo
diferentes (10 minutos) en nuevas muestras del mismo cultivo, tomadas en las misma:
condiciones.

3. Presentacion:

3.1. Problema Las bacterias, en condiciones ambientales favorables, se
reproducen rapidamente. Los factores que condicionan muchos de los fenémenc
bioldgicos son susceptibles de ser expresados en términos de una relacion mas
menos compleja. Vamos a realizar unas experiencias que nos permitan llegar a el
contrar una posible relacion entre el «crecimiento de una poblacién concreta de
bacterias y el tiempo». Es obvia la importancia que para el cientifico representa e
conocer la velocidad de reproduccion de estos organismos, especialmente cuanc
se trate de bacterias parasitos, capaces de atatsus toxinas a otro ser, inclu-

so al mismo hombre.

3.2. Hipotesis:

1.2 La multiplicacion de las bacterias esté en relacion directa con el tiempo.

2.2 El crecimiento de la poblacion de las bacterias es independiente del tiempo.

3.2 La relacion entre el crecimiento de una poblacién de bacterias y el tiempo res
ponde a una funcién de tipo exponencial.

3.3. Disefio de la investigacidtinvestigacion del proceso): Precisando el uso del
microscopio para contabilizar la poblacién de bacterias, partimos de un cultivo li-
quido a fin de conseguir mas facilmente muestras homogéneas, asi como medid:
rapidas o iguales de volumenes.

4. Ejecucion:
1.2 Hipétesis«La multiplicacién de las bacterias esta en relacion directa con el tiempo».
Actividades:

» Tomar en 3 frascos grandes (llenandolos sélo hasta la mitad) una sustancia Liqu
da favorable para el desarrollo de las bacterias.

» Cerrarlos herméticamente y esterilizarlos.

* Inyectar luego en cada uno de los 3 frascos una pequefia, y aproximadament
igual, cantidad de bacterias.

» Agitar los frascos fuertemente para homogeneizar el cultivo, que se ha de guarde
durantetodoel tiempo que dure la experiencia a temperatura constante.

» Con pipetas esterilizadas, sacar un volumen dado (1 ml) de cultivo de cada mues
tra y contar el nimero de bacterias, observando al microscopio y obteniendo Iz
media de estos recuentos.

» Repetir 5 6 6 veces al menos la cuenta, tomando las muestras a intervalos con
tantes de tiempo (20 minutos).
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Recogida de datos: Anotar los datos asi obtenidos, disponiéndolos en una tabla de
forma siguiente:

Tiempo contado a partir de la siembra N.° de bacterias por mm. de cultivo

de bacterias en (min) Frasco 1 Frasco 2 Frasco 3 Media

20
40
60
80
100
120

140

Interpretacion de datos:
Observa los datos obtenidos y razona si se cumple la 12 Hipotesis.
Conclusioén: ¢ Es valida esta hipétesis?

22 Hipotesis «El crecimiento de la poblacion de las bacterias es independiente del
tiempo».

Siguiendo el mismo proceso anterior, comprueba la 2.2 hipotesis.

Te servird a la vez para comprobar la buena realizacién de tus calculos o detectar
posibles errores.

32 Hipotesis «La relaciéon entre el crecimiento de una poblacion de bacterias y el
tiempo responde a una funcién de tipo exponencial».

Los dos primeros pasos no precisan ser repetidos.

Interpretacién de datos:

* Representa en abscisas los intervalos de tiempo y en ordenadas el n.° de bacter
(las medias de cada intervalo) segun los datos de la tabla utilizada en la 1.2 hipétes

« Alavista de la forma que adquiere la gréfica, debes saber deducir a qué tipo d
funcién corresponde. En caso contrario, consulta tratados adecuados.

» Trata de encontrar la funciébn matematica que relacione la poblacién bacterians
con el tiempo, o lo que es lo mismo, el nimero de bacterias contadas al cabo d

“g” generaciones siendo:

g= tiempo final = minutos
tiempo del intervalo minutos generacion
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* No olvides que en muchas funciones de este tipo puede venir incluida una cons
tante.

Conclusion: ¢Es vélida la 3.2 hipotesis?
Razonalo y encuentra la funcion exponencial que la confirme.

2. Investigacion en Ciencias Socialeks una técnica de descubrimiento dirigido o
autbnomo que supone ya adquiridos objetivos de comprension y aplicacién. Tiene por
fin facilitar estrategias de investigacion para habituarse a un aprendizaje por descubri-
miento. Utiliza la «situacion-problema», caracterizada por presentarse pobremente de-
finida y ser susceptible de varias soluciones posibles. Supone:

2.1. Objetivo de aprendizajeEsta técnica es adecuada para «descubrir» estructuras
profundas (objetivos de analisis), estructuras y relaciones nuevas (objetivos de sintesi:
y valoraciones criticas (objetivos de valoracion).

2.2. Antes de presentar las actividades, debe realizarédisis siguiente:

a) Analizar lasituacion-problemay precisar las variables implicadas formulan-
dolas de manera sencilla y comprensible, mediante situaciones que hagan er
trar en contradiccién o en duda los conocimientos que ya se dominan.

b) Seleccionar., formulandolas, aquelldpétesiso sintesis explicativas, que
sean mas plausibles.

¢) Acontinuacion reelegir @lisefio de la investigacigmue sera el proceso mas
adecuado para confirmar o rechazar las consecuencias deducidas de cada |
potesis. Seria conveniente seguir las siguientes fases:

(cl) verificacion de los datos recogidos;

(c2) indicacion de las actividades a realizar para relacionar los datos recogi-
dos con las hipo6tesis formuladas;

(c3) interpretacion de esa relacion, y

(c4) modificacion o confirmacion de la hipotesis, valorando criticamente si
sus consecuencias son coherentes con lo que se conoce del tema.

2.3. En lapresentaciénse tratara de confrontar la situacion problemética se-
leccionada. Es conveniente presentarla de un modo llamativo, con objeto de suscitar
motivacion.

En las primeras aplicaciones de esta técnica conviene presentar las hipotesis sele
cionadas; posteriormente podra pedirse que se propongan y formulen. Se justifica la mi
todologia empleada, indicando los métodos cientificos que se van a utilizar; en I
elaboracion del disefio se han de subrayar los sucesivos pasos de la investigacién y su
rarquizacion.

2.4. En laejecucion de la investigaciose debe graduar la intervencién del profesor
a medida que se repiten las investigaciones. Se deben anotar las conclusiones a las «
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va llegando en las sucesivas comprobaciones de las consecuencias de las hipoétesi:
también, es conveniente realizar al final una puesta en comdn en donde se expongat
aclaren las dificultades o dudas.

5.5. Después de reiterar este procedimiento con diversas problemas, se deben mare
los objetivos y propone una nueva situacion problematica para que el alumno inicie un
investigacion auténoma

5.6. Ejemplo delnvestigacion en ciencias socialeta construccion de la autovia
del cantabrico y su impacto en el medio natural y urbano de la costa oriental asturiana

1. Objetivo de AprendizajeAnalizar el problema del crecimiento de los espacios
urbanos valorando la relacion entre las teorias sobre su desarrollo y las situacione:
practicas en la realidad del medio natural.

2. Andlisis;

2.1. Problema Las constructoras quieren construir una autovia, la Autovia del
Cantabrico, y varias areas residenciales en lugares de gran valor paisajistico ly de ca
racteristicas especiales.

Surgen los grupos sociales con los siguientes planteamientos:

a) Grupos Ecologistas Protestan por lo que consideran un atentado al e¢osis-
tema y es un despropdésito destruir zonas de un valor Gnico e irrecupefable;
b) Propietarios de las fincasProtestan por la expropiacion a precios muy|ba-
jos y quedarse sin tierras;
c) Comerciantes y Empresarios constructoresAcogen favorablemente el prp-
yecto ya que significa llegada de turistas, venta de pisos y apartamentos| impor-
tacion y exportacion de productos en tiempos competitivos, mayor actjvidad
comercial, etc.
d) Ciudadanos Estan divididos; a los que no les afecta estan a favor, otros pre-
vén aglomeraciones incomodas;
e) Los medios de comunicacionRadio, television y prensase hacen eco| del
problemay lo difunden.

¢, Cual es la solucion mas adecuada para la zona y su futuro?

2.2. Hipétesis Los Ayuntamientos deben:

1° Permitir y apoyar la construccion de la autovia.
2° Oponerse totalmente a su construccion independientemente de lo que pued:
ocurrir.

2.3. Disefo

a) Criterios que deben tener en cuenta los Ayuntamientos a a hora de tomar une
decision:
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Manifestaciones de los ecologistas.
Declaraciones de los comerciantes y empresarios.

Pareceres de los ciudadanos, futuros votantes, a los que a unos beneficia y

a otros no.
Noticias y opiniones de los medios de comunicacion.

Articulos de prensa.

Estudio de impacto ambiental.

Estudios realizados por biélogos, gedgrafos, etc.
Ventajas econdmicas para la zona y sus habitantes.

b) Actividades: Formar grupos de 3-4 alumnos, para analizar la situacion|a tra-
vés de:

3. Presentacion ¢ Qué decision deben tomar los Ayuntamientos?

1.° Hipétesis: Permitir y apoyar la construccion de la autovia.

4. Ejecucion

a) Recogida de datos por grupos.

b) Puesta en comun: Debate en gran grupo para contrastar criterios y reaccio-
nes.

¢) Conclusion: Elaborar conclusiones, tomando decisiones mediante vatacion
cuando sea necesario.

2.° Hip6tesis: Oponerse totalmente a su construccion independientemente de lo
que pueda ocurrir.

3. Clase heuristicase entiende como una variante de la investigacion escolar, pre-
tende alcanzar de forma activa unos objetivos de analisis, sintesis o valoracion medial
te pequefios descubrimientos, que se realizan relacionando conocimientos ya adquil
dos. Para preparar una clase de este tipo, es necesario haber asimilado las teorias
aprendizaje relacionadas con el descubrimiento, asi como las estrategias heuristicas.
pueden seguir las siguientes normas:

3.1.Objetivo de AprendizajeSeleccionarlo de manera que la capacidad implicada
sea de andlisis, sintesis o valoracion.

3.2.Es necesario realizar amalisisdel objetivo, detallando:

a) Los conocimientos necesarios, ya adquiridos o nuevos, para alcanzar el objetivo.
b) Las actividades que se propondran para alcanzar los objetivos.
¢) Las dificultades (falsas conclusiones, errores, teorias mal aplicadas, etc.) que s
encuentran normalmente, al adquirir el objetivo previsto.
d) Los pasos del proceso deductivo-inductivo donde se prevé que se necesitara
ayudas (énfasis, reiteraciones, representaciones, contraejemplos, ejercicios, etc.
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3.3. Preparar elmaterial didacticq indicando el momento en que se necesitara.
3.4. Lapresentaciorde la clase heuristica es el desarrollo de la clase misma.

3.5. Para ilustrarlo se pone un ejemplaidse heuristica de LenguaCausas de los
cambios semantic8%

1. Objetivo de Aprendizajédnalizar las causas de los cambios semanticos.

2. Andlisis:
Pasos: Conceptos previos: Material:
1. Constatar diacrénicamente Semantica
los cambios semanticos. Semantema. Transparencia 1.
Diacronia.
2. Analizar el concepto y aspecH Transparencia 2y 3.

tos légicos del cambio semantiqo.

3. Inquirir los cambios seménticps.

4. Analizar los factores linglistigos.

5. Analizar los factores histéricos.

6. Analizar los factores sociales Factor social

7. Analizar los factores psicol6-

gicos. Factor psicolégico.

3. Material

Transparencia (1):

Constatacion Diacronica de los cambios semanticos:

ARANA (Animal) — ARANA (Aparato de luz)

VILLANO (Que vive en una Villa}—> VILLANO (Hombre ruin)
PASTOR (Que cuida ovejasy»  PASTOR (Ministro religioso)
PASTELERO (Que hace pastelesy PASTELERO (Hombre voluble)

Transparencia (2)

Cambios Semanticos Cualitativos:

ARANA (Animal) — ARANA (Aparato)

PLUMA (Ave) — PLUMA (Para escribir)
VILLANO (Habitante)— VILLANO (Hombre ruin)

129 Este ejemplo como los anteriores estan tomados de L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA,
J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (209IEnsefiar para aprender
Ed. CCS/ Madrid, p. 334y s.
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VILLANO (Habitante)— VILLANO (Hombre ruin)
VERDE (Color)—> VERDE (Inhonesto)
PASTELERO (Repostere}»> PASTELERO (Hombre cambiante)

Transparencia (3)

Cambios Semanticos Cuantitativos que incrementan el significado:
RIOJA (Autonomia)—> RIOJA (Vinos)

MAESTRO (Escuela}> MAESTRO (El que destaca en algo)

PASTOR (Ovejas}> PASTOR (Ministro religioso)

LAURELES (Hojas de)}> LAURELES (Honores)

Cambios Semanticos Cuantitativos que restringen el significado:
ENEMIGO (Adversario}—- ENEMIGO (El diablo)

LIDIAR (Combatir) — LIDIAR (Torear)

REPUBLICA (Gobierno en generaly» REPUBLICA (Gobierno concreto)

4. Presentacion

Actividades: Dificultades Solucioén:

1. Poner distintos ejemplos de | Ignorancia del signifi- | Explicar el significado de:
cambios semanticos. cado de «<semantico» | ¢ Semantema.

- Hacer ver a los alumno la evo ¢ Morfema.

lucién significativa.

2. Preguntar ¢ Qué es cambio se-
mantico?

—¢En qué consiste?
— Explicar: Cambio cuantitativo |y
cualitativo.

Hacer ver los cambios actualgs:
- Arte en general.

3. Ayudar a que los alumnos de - Vestidos y modos de actuar.

. Preguntarles:
duzcan el porqué No lo saben. gunte .
. B -Por qué es mejor.
de los cambios seménticos. .
-Razones sociales.
-Razones histé-ricas.
-La «moda».
4. Explicar el concepto «Factor
linglistico»: Hacerles ver que es el mas
- Indicar que busquen ejemplos|y No les dan importancial cientifico, puesto que estu
que los analicen para ver si son digamos linguistica
cambios cualitativos o cuantitati-
VoS
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Actividades

Dificultades

Solucién:

5. Presentarles un cuadro de p3
bras y su evolucion significativa
por razones istoricas:

- Pedirles que expliquen la caus

de su evolucion. ejemplos. o sugerirles que busquen
- Pedirles que afiadan otras pala- en un diccionario.
bras cuya evolucion siga el mismo

a_

aNO se les ocurren

Proporcionarles una lista,

proceso.

6. Explicarles el concepto de
«Factor Social»:

- Poner distintos ejemplos de
cambios semanticos

por este motivo.

- Pedirles que expliquen

con sus propias palabras las cau-
sas del cambio.

Insistir con mas ejemplos y
contraejemplos.

No entienden.

7. Explicar el concepto de «Fac
tor Psicolégico™

- Preguntarles qué pretenden
cuando insultan; hacerles caer ¢n
la cuenta de las palabras que
usan.

- Pedirles ejemplos y forzarles 3
gue analicen el cambio semantit
co que introducen esas palabra

U7

4.El analisis de casoss otra variante de la investigacion escolar. Se presenta como un
informe, a ser posible original, de un descubrimiento para que haga un estiedidel
desarrollo de la investigacion propuesta, mas que de su resultado final. El alumno debe
cer una critica de la investigacion cientifica propuesta para analizar y «descubrir» los d
versos esquemas y pasos logicos, y asi profundizar en la naturaleza de la investigaci
cientifica. Para preparar un Andlisis de Casos siguiendo las normas siguientes.

4.1. Seleccionar ebbjetivo de aprendizajde manera que la capacidad implicada
sea de andlisis, sintesis o valoracion.

4.2.Andlisis: El primer paso, y con frecuencia el mas dificil, es elegir el informe
original de un descubrimiento. La dificultad se debe a tres aspectos:

a) Existen pocos investigadores que hayan dejado por escrito la elaboracion de su
descubrimiento.

b) Cuando hay textos del proceso de su investigaciéon estan escritos en idiomas e;
tranjeros.
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¢) Una vez elegido un casleabra que traducirlo y adaptarlo, seleccionando los pa-
rrafos mas significativos y modificando el vocabulario, para que sea mas asequi
ble. A veces resulta conveniente preparar explicaciones adicionales sobre el cor
texto histérico o el contenido cientifico de la investigacion.

En las primeras ocasiones, que se realiza esta técntica, es necesario preparar ul
pautas o una encuesta. Las preguntas de la encuesta trataran sobre el proceso que h:
guido el investigador, fijandose en aquellos aspectos hacia los que se desee orientar
atencion.

4.3. Lapresentaciorconsiste en entregar una copia del articulo, previamente revisa-
do y adaptado, para su lectura y critica. Se puede hacer individuatneentgupo. Se
presentan, ademas, las ayudas histéricas o de contenido cientifico necesarias, para
tender y criticar el informe; esto se puede hacer verbalmente antes del estudio indivi
dual, o se puede entregar por escrito por medio de paneles, anexos, etc. Cuando se €
me necesario, se da una copia de las pautas o encuesta disefiada para dirigir y ayuda
estudio critico.

4.4. Al final se tiene ungouesta en comurm discusion de grupo, para que se con-
trasten los descubrimientos, reacciones, etc.

5.4, A continuacion se transcribe un modeloagi@lisis de casos de Fisic&os ra-
yos N.

Informe

El Doctor Wood por William Seabrok, editado en 1941 por Hancourt, Brace and
World, Inc. y reeditado por Robert T. Langeman (1968). Ciencia FHsjparimental.
Cali, Colombia: Norma, pp. 181-186.

A fines de noviembre de 1903, el Profesor R. Blondlot, jefe del Departamento de
Fisica de la Universidad de Nancy, miembro de la Academia Francesa, y ampliamen-
te conocido como investigador, anuncio el descubrimiento de unos nuevos rayos que
él llam6 rayos N, con propiedades que sobrepasaban en mucho a los rayos X| Leyen
do sus sobresalientes experimentos estos rayos en €omptes Rendude la
Academia, el diario cientifico mas importante de Francia, intenté repetir sus olyserva-
ciones, pero no pude confirmarlas después de gastar toda una mafiana. De|acuerc
con Blondlot, los rayos eran producidos espontdneamente por muchos metales. Ur
pedazo de papel débilmente iluminado podia usarse como detector porque, maravilla
de maravillas, cuando los rayos N caian en el 0jo, ellos aumentaban su habilidad pare
ver objetos en una habitacién casi oscura.

La llama del descubrimiento encendida por Blondlot estaba ahora ardiendo
brillantemente, y las conclusiones de otros investigadores le afiadié combuystible.
Doce informes habran aparecido eiCeimptes Rendwmntes de terminar el afo, A.
Chanpentier, famoso por sus fantasticos experimentos de hipnotismo sostenia que lo
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rayos N eran producidos por los muasculos, los nervios y el cerebro, y sus ingreibles
pretensiones fueron publicadas elemptes Rendusvaladas por el gran d’ Arson-
val, la autoridad en electricidad y magnetismo mas prominente de Francia.

Blondlot anuncié, después que habla construido un espectroscopio con lgntes de
aluminio y un prisma del mismo metal y encontré un espectro de lineas separadas po
intervalos oscuros, demostrando que habla rayos N de distinta refrangibilidad y longi-
tud de onda La llama de la investigacion de los rayos N era ahora una conflagracion.
Jean Becquerel, hijo de Enrique Becquerel, cuyo descubrimiento de la radiagion del
uranio habia puesto las bases para el descubrimiento del radio por los esposos Curie
sostenia que los rayos N podian ser transmitidos por un alambre, asi como la Juz pue
de transmitirse por una varilla doblada de vidrio por reflexion interna.

Se publicaron cerca de 100 informes sobre los rayos N@ongbtes Rendusn
la primera mitad del afio 1904. Los rayos N fueron polarizados, magnetizados y
torturados en todas las formas que lo habian sido los rayos de luz, pero solamente lo
primeros investigadores pudieron observan el fenédmeno. Otros muchos cientificos de
otros paises eran francamente escépticos, y hasta ridiculizaron estas fantastica
imposibilidades. Pero la Academia Francesa consagré el trabajo de Blondlot|con su
aprobacién otorgandole el premio Lalande, de 20.000 francos, y su medallajde oro
por el descubrimiento de los rayos N.

Durante ese verano estaba en Beg-Meil en Bretafia, lejos de los circulos cigntificos
de Nancy, pero en septiembre fui a Cambridge a la asamblea de la Asociacion Britéa-
nica para el Avance de la Ciencia. Después de la asamblea algunos de los
nos reunimos para discutir lo que habiamos de hacer. De nuestro grupo, el

te, fue el méas franco en su denuncia. El se sentia particularmente agraviado
Kaiser le habia mandado ir a Postdam para comprobar los rayos N.

Después de gastar dos semanas en esfuerzos vanos para repetir los experiment
del francés, estaba muy turbado de tener que confesar al Kaiser su fracaso. Volviéndo
se a mi, dijo: «Profesor Wood, ¢por qué no va a Nancy inmediatamente y pone a prue
ba los experimentos que se estan realizando alli? Si, si, dijeron todos los ingleses, €
una buena idea». Yo sugeri que fuera Rubens, ya que él era la principal victima, perc
él dijo que Blondlot habla sido muy cortés contestando sus muchas cartas en que le
pedia informacion mas detallada, y no quedaria bien que él se atreviera a
desenmascararlo, jAdemas, afiadio, usted es un americano, y ustedes los american
pueden hacer cualquier cosal!

s

Asi, yo visité Nancy antes de reunirme con mi familia en Paris, y me cité con
Blondlot en su laboratorio después del mediodia. El no hablaba inglés y yo elegi el
aleman como nuestro medio de comunicacion, ya que yo queria que se sintiera libre
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de hablar confidencialmente con su asistente, que era aparentemente una es
conserje de laboratorio de primera clase.

El me mostro, primero, una tarjeta en la que habian sido dibujados algunos
los con pintura luminosa, Disminuy6 la luz de gas y llamé mi atencién sobre el
mento de su luminosidad cuando producia los rayos N. Yo dije que no veia can
dijo que era porque mis 0jos no eran lo suficientemente sensibles, de modo qu
probaba nada. Le pregunté si yo podia mover una pantalla opaca de plomo ¢
fuera del camino de los rayos N mientras él observaba las fluctuaciones de la g
Se equivoco casi al 100 por ciento y hablé de fluctuaciones cuando yo no ha
gun movimiento en absoluto, lo que probaba mucho, pero me estuve callado
me mostrd un reloj débilmente luminoso y traté de convencerme de que él poc
las manecillas cuando sostenia una lima grande y plana frente a sus 0jos. YO |
si yo podia sostener la lima, porque habia visto cerca una regla de madera (¢
plana, y recordé que la madera era una de las pocas substancias que nunca €
yos N. El estuvo de acuerdo y yo cogi la regla en la oscuridad, al tacto, y la
frente a sus ojos. Oh, si, él podia ver las manecillas perfectamente. Esto tamh
baba algo.

Pero la prueba crucial y mas excitante iba a venir ahora. Acompafiados por
tente, que me lanzaba miradas hostiles, fuimos al sal6n donde estaba instala
pectroscopio con las lentes y el prisma de aluminio En vez de ocular, este es
copio tenia un hilo vertical impregnado con una pintura fluorescente, que
moverse dentro de la regidon donde se suponia que debian aparecer los rayq
medio de una rueda con graduaciones y nimeros en su borde. Esta rueda n
tornillo horizontal con una tuerca movible, en la cual estaba montado el hilo, Bl
tomo un asiento y lo puso enfrente del instrumento, y giré lentamente la rueda
peraba que el hilo se pusiera brillante al cruzar las lineas invisibles del espectr
rayos N. El leyo los nimeros de la escala graduada para un nimero de linea
luz de una pequefa ldmpara de luz roja para curto oscuro. Este experiment
convencido a un nimero de visitantes escépticos, ya que él podia repetir sus
en presencia de ellos, obteniendo siempre los mismos ndmeros.

El sostenia que un movimiento de 0,1 mm. era suficiente para camh
luminosidad, y cuando yo dije que parecia imposible ya que la ranura del esp
copio era de 2 mm. de ancho, él dijo que ésa era una de las propiedades inex
de los rayos N. Yo le pedi que repitiera sus medidas, y alcanzandolo en la os
levanté el prisma de aluminio del espectroscopio. EI movio la rueda de nuevo
do los mismos nimeros que antes. Yo puse el prisma de nuevo antes de que €
ran las luces y Blondlot le dijo a su asistente que tenia los ojos cansados. El &
se habla vuelto desconfiado y le pidié a Blondlot que le dejara repetirme la I¢
Antes de que apagara las luces yo noté que él colocé el prisma muy exactame
pequeiio soporte redondo, con dos de sus aristas exactamente sobre el borde
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de metal, Tan pronto se disminuyo la luz, yo me dirigi hacia el prisma, con pa
dibles, pero yo ntoquéel prisma. El asistente comenzé a mover la rueda, y d
pente le dijo apresuradamente a Blondlot en francés, «Yo no veo nada; no hay
tro. Yo creo que el americano hizo algun desarreglo». Después de Ig
inmediatamente encendio el gas y fue a examinan el prisma cuidadosamente;
gi6é una mirada penetrante, peno no mostré indicacion de mis reacciones. Est
no la sesién y yo tomé el tren nocturno para Paris.

bada después. Establece que, si dos conjuntos de circunstancias difieren sola
un factor y el conjunto que contiene el factor conduce al suceso y el otro no, e
tor puede ser considerado como la causa del suceso. Recordando ahora el ex
to en que Blondlot repetia su experimento del espectroscopio mientras el prisn
ba en el bolsillo de Wood.

Encuesta
Problemas:

1.2 ¢ Cuél era el «problema» de Wood cuando fue a visitan al profesofr
dlot?

tOS au-
ne-

espec
cual,
me diri

D termi:

Blon-

2.2 ¢ Dice la narracion cémo lleg6 Blondlot a adoptar la hipétesis de que exis-

tian rayos N? Si es asi, ¢cémo lo hizo?

Suposiciones:

3.9 ¢ Qué suposicion hizo el asistente de Blondlot respecto del conocimiento

del francés por Wood?

4.° ; Qué suposicion estaba haciendo Wood cuando movia dentro y fuera del

camino de los rayos una pantalla opaca de plomo?
Experimentacion controlada:

5.2 Cuando Blondlot estaba observando las lineas del espectro de los

ayos N

en presencia de su asistente y Wood, él mismo movio el hilo a las pgsicio-

nes de maxima luminosidad y ley6 los nimeros de las posiciones
niendo repetidamente el mismo conjunto de lecturas. ¢ Como pudie

obte-
ra ha-

ber sido realizado esto, considerando que el efecto era real, para hacer los

resultados mas convincentes para un cientifico visitante?

6.° Blondlot dijo que él podia ver las manecillas del reloj débilmente lumino-
so del laboratorio, cuando él sostenia una lima grande frente a sus 0jos.

¢ Por gué hubiera sido una prueba pobre de la hipétesis de que los
provenian del reloj?

El método de la diferencia

ayos N

El método de la diferencia es un modo de llegar a una hipétesis que puede [ser pro

mente ¢
ste fac-
perime|
na esta

7.2 ¢Qué efecto anticip6 Blondlot en cada uno de los dos ensayos que €l hizo?
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8.°

9.°

10.°

11.°
12.°

Actitudes:

13.°

14.°

15.°

16.°

17.°

¢, Qué antecedente, entre otros, considerd Blondlot que era esencial para Iz
operacion del espectroscopio? ¢ Cual consideré Wood? (Considgramos
como antecedente aqui un suceso y no una parte del equipo.)
Si Blondlot hubiera sabido que faltaba el prisma, ¢,qué resultado («gfecto»
hubiera él esperado encontrar en la ranura de salida del espectrosgopio?
El hecho de que se encontrara el mismo espectro con y sin el prisma de-
mostrd, de acuerdo con el método de la diferencia, o que el prisma|no era
esencial o que Blondlot estaba inventando los datos. ¢Si 0 no?
De las dos explicaciones, ¢ cudl acepté Wood?

¢Por qué descarto él la otra explicacion?

¢, Cree que el descubrimiento de la emanaciéon de los misteriosos rayos de
uranio (radiactividad) por Becquerel en 1896 y el descubrimiento de los
rayos X en 1895 hubieran tenido alguna influencia en hacer a la gen
receptiva al anuncio de un nuevo rayo, el rayo N?

¢,Cree que la publicacion de los resultados @areptes Renduscieron a
otros cientificos mas inclinados a aceptar los pretendidos descubrimientos?
Comptes Rendwera uno de los mas prominentes periédicos cientificas de
su época. Solamente cerca de 50 franceses eran miembros de la Academic
Francesa de Ciencias que publicaba dicho magazine. Solamente ellgs, y los
cientificos que ellos recomendaban, podian publicar sus trabajog en el
Comptes Renduklabia también unos pocos miembros extranjeros, de los
cuales cinco eran de los Estados Unidos; Madame Curie, descubridpra del
radium con su marido y dos veces ganadora del premio Nobel, no fuge nun-
ca elegida miembro de la Academia, aunque eso fue probablemente|porque
ella hubiera sido la primera mujer cientifica jamas elegida.
Se dice que los cientificos abordan sus estudios con un conjunto de actitu-
des gque son a menudo descritas como cientificas. ¢ Cree usted que el he:
cho de que Wood, un americano, y Rubens, un aleman, estuvieran hablan-
do con los ingleses en la Asociacion Britanica para el Avance de la
Ciencia hubiera podido influir en sus deseos de echarle una mirada a las
«altas investigaciones cientificas de Nancy»? ¢ Por qué o por qué no?

De los pasajes citados, ¢,qué evidencia tiene usted de que los cientificos,
tales como Wood y Rubens, estaban aplazando su decisién final
los resultados no eran concluyentes?

R. W. Wood era un distinguido fisico americano que escribié 263 artjculos
cientificos durante su vida (los cientificos publican uno cada afio, de pro-
medio). El no era miembro extranjero de la Academia Francesa de| Cien-
cias. ¢ Hay alguna evidencia en el pasaje anterior de que él consideraba
esto como un desaire profesional?
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5. El proyecta Como todas las técnicas de investigacion escolar, el proyecto da prio-
ridad al alumno, motivandolo al trabajo y favoreciendo su actividad para la consecucior
de objetivos propuestos. Mediantepabyectd®, se pueden hacer conexiones entre va-
rios temas de una materia, entre varias areas, o entre lo académico y la vida real. La te
nica didactica dgbroyectoofrece al alumno la posibilidad de alcanzar objetivos de ana-
lisis, sintesis y valoracion, concretados los siguientes aspectos:

a) Desarrollar la responsabilidad del compromiso personal;
b) Adquirir habitos de trabajo individual y de trabajo en grupo;
c) Alcanzar un conocimiento profundo del tema estudiado;

d) desarrollar capacidades de comunicacién.

No existe un sélo tip® deproyectoni una sola manera de realizarlos, por lo que las
normas que se indican, deben servir solo de orientacion para llevarlo a la practica:

5.1. Se pueden proponer uno o variosbjetivos de aprendizajge la programacion
ordinaria; o también se pueden seleccionar de entre aquellos, que se propongan |
alumnos. En ambos casos, deben ser claros y asequibles.

5.2. Ala hora de realizar unanalisisdel proyectodeben tenerse en cuanta la moti-
vacion, el contenido y los pasos a dar, el proceso.

a) La motivacion que supone seleccionar las estrategias idoneas: Sesiones de im
pacto a través de medios audiovisuales, visitas programadas que les pongan
contacto con problemas del mundo real y, también, explicacién de la técnica di-
déctica.

b) Elegir y limitar elcontenido del temale manera consensuada, tomando como
punto de partida aquellos aspectos que recojan experiencias de la vida cotidiana
gue obedezcan a los intereses de los alumnos. Se debe tener presente que:

130. Proyectar, segun el diccionario de la RAE es «Lanzar a distancia» y también «EI| designio o pen
samiento de realizar algo».En Geometria: «Trazar lineas rectas desde todos los puntos de un sélido, ha
que encuentren una superficie». En Optica: «Hacer visible, sobre un cuerpo o una superficie, la figura
sombra dentro». En Arquitectura, combinando las anteriores: «Preparar a trazar el plan de una obra». Ta
bién es «lanzar una idgéhacerla visible sobre una maqueta; proyectando geométricamente todos los pun-
tos de la obra imaginada sobre el papel, se obtienen los planos de la obra». En la industria: «Un estudio c
finitivo con todos los célculos y dibujos necesarios para la construccién de un edificio, nave o
magquina».Para un técnico: «Formular un plan para la satisfaccién de una necesidad».

131 Los Proyectos se pueden clasificar de varias maneras. Segun Kilpatrick puedPetucti-
vos: su finalidad es dar vida a una idea en forma objetiva; desde construir un castillo de arena hasta disef
el organigrama de una hipotética Sociedad Internacional de Naciones. Este tipo de proyecto exige del alur
no: enfrentamiento a una dificultad o problema, iniciativa para realizar el trabajo libremente, organizacior
del trabajo. Por parte del profesor: motivacion de los intereses de los alumnos, suministro de material d
ayuda, so6lo cuando ti alumno lo solicite, orientacion y tutela del tratdijtilitarios: Aplicaciéon de un
producto o un instrumento a un problema especiéicBroblemas: Solucionar dificultades, responder a
cuestiones o0 ampliar contenidd$. Adiestramiento: Aprendizaje de una habilidad o conocimiento. Segun
Stevensona) Por el contenido: Intelectuales y manuatgs2or su dificultad: simples y complejos.
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C)

b1)

b2)
b3)

b4)

debe recoger un problema o tarea real e importante del entorno relacionad
con la materia;

coincida con las caracteristicas socioeconomicas de los alumnos;

posibilite a los alumnos la realizacién de actividades ricas, originales y am-
plias;

obligue a la busqueda y seleccidén de conocimientos que enriquezcan los sé
beres de los alumnos.

Determinados los objetivos y limitado el contenido basicpmsiectq los alum-
nos deberan realizar los siguienp@soso acciones:

cl)
c2)
c3)
c4)
cb)
c6)
c7)
c8)

c9)

Determinar la formacién de grupos;

repartir tareas;

planificar el trabajo, tomando decisiones, estableciendo acuerdos, redistribu-
yendo tareas, comprobando el cumplimiento de compromisos, fijando pla-
zos, etc.;

determinar la informacién y el material necesario, asi como la forma de re-
cogerlo;

seleccionar la informacién recogida y clasificarla de forma que se pueda uti-
lizar, cuando se precise;

realizar, de acuerdo con los objetivos, el tratamiento de la informacién y su
estructuracion;

desarrollar la estructura del tema mediante resimenes, graficos, esquema
experimentos, resultados de encuestas, etc.;

disefar la presentacion de los resultados del trabajo, ordenando contenidos
materiales cientificos, resultados de investigacién, modelos, etc.;

presentar el resultado por medio de tesis, reportajes, modelos, murales, ex
posiciones orales, demostraciones, etc.

En resumen, los pasos seran, una vez seleccionado el tema: Recogida de la inform
cibn — Clasificacion de la informacior»  Seleccion de la informaeisn Trata-
miento de la informacion (lectura, analisis, ordenacién, plasmaeien) Elaboracion
del trabajo—> Presentacion de resultades Valoracioén del trabajo realizado.

5.3. Finalmente laejecucion en la que se realizan las actividades previstas, tanto in-
dividualmente como en grupo, finalizando con la presentacion, discusion y valoracion
de la memoria-informe final.

5.4. Ejemplo deProyecto de TecnologiaEl taller de reparaciones mecanicas del au-
tomovil=2

132 Tomado de L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M. A. LUENGO, J.
REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (20, Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, p. 373.
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1. Objetivo de Aprendizaje:

Realizar un estudio completo, bajo varios aspectos, de un taller de reparacion de automoviles.

2. Motivacion:
 \Visita, realizada con la técnica Excursién de Trabajo, a unos talleres de reparacion.

» Explicacion, por parte de algun industrial del ramo, de los problemas inherentes al establecimien-

to de un taller.

« Explicacion, por parte de un técnico, de los tipos de taller existentes en la reparacién de gutomé-

viles, tareas de los operarios, maquinarias, herramientas y organizacion.

3. Realizacion:

Los distintos grupos realizaran las actividades necesarias para que, en el informe final, figuren los

aspectos siguientes:

3.1. Administrativos y de Organizacion:
e Horarios
« Categorias profesionales
» Administracién econdémica y contable
» Organigrama
» Honorarios
» Local y su distribucion

3.2. Econémicos:
» Capital necesario y su financiacion
¢ Presupuesto de instalacion
« Estudio de clientes
e Seguros sociales, impuestos, etc.

3.3. Sociales:
» Reglamentaciones internas
e Primas
» Atenciones de servicios a clientes
» Precios de las reparaciones

3.4. Técnicos:
* Stoks necesarios
* Maquinas y herramientas
¢ Organizacion de obras
« Aparatos de medida y control

Nota: Hay que tener en cuenta que pueden recabar informacion sobre cuestiones laborales|de Sindi
catos y Delegacion del Ministerio de Trabajo; sobre cuestiones crediticias, de cualquier Banco Ipcal;

sobre cuestiones técnicas, de los talleres cercanos.

4. Programacion:

Se formaran cuatro grupos, cada uno con su Coordinador, que estableceran su propio PERT con:

¢ Objetivos

« Actividades para alcanzarlos

* Reuniones

¢ Confeccion de Memoria-Informe
¢ Plazos para su ejecucion

5. Puesta en comun:

Una vez que cada alumno, y grupos de alumnos, hayan elaborado su trabajo, lo exponen al resto de
la clase. Se analizan las dificultades y deficiencias detectadas, asi como sus causas; se toman|las deci-

siones oportunas para perfeccionar el trabajo y, por ultimo, se elabora el informe conjunto final.
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6. Excursiéon de trabaja como modalidad de la investigacion escolar, pretende po-
ner a los alumnos en contacto con el mundo real, tal y como existe fuera del aula y d
laboratorio, para que alli realice un trabajo de investigacién en un ambiente mas nature
Deben tenerse en cuenta las nhormas siguientes:

6.1. Comoobijetivo de aprendizajee deben seleccionar y formular los objetivos,
gue se pretenden alcanzar en cada caso, cuya capacidad debe ser de andlisis, sinte:
valoracion.

6.2. Aunque, l6gicamente, primero hay que seleccionar el objetivo y luegcua
sionmas idénea para alcanzarlo, en la practica habrarplzary tener en cuenta que
los lugares de excursion sean asequibles desde cada Centro. Se debe orientar y moti
sobre el significado y relacién de los datos que se encontraran.

6.3. Se debe preparar ugaiaentre otros, con los siguientes datos (tiles. Para pre-
parar laguia(conviene que el profesor haya hecho previamente la excursion) y conside-
rar: fecha, objetivos, problema (el mismo para todos los alumnos, 0 un aspecto para ca
uno), localizacion (mapa o diagrama), observaciones sobre las condiciones climética:
equipo necesario, descripcion de los organismos, instrumentos, etc., estadillo para lar
cogida de datos, éste es la parte mas fundamental de esta técnica, en €l se trata de
mular las preguntas orientadoras o ideas polarizantes, que den unidad al estudio y sirv
de marco, para redactar un informe que amplie los datos que se le pidgnian la

6.4. Al llevar a efecto la excusion o realizarejecucion conviene hacer una pre-
sentacién motivadora de los objetivos y medios antes de iniciar la excursion. Se entrec
a cada alumno por escritodaiacon tiempo suficiente para que puedan hacer los pre-
parativos necesarios.

6.5. Al final, se tiene ungpuesta en comum discusion de grupo, para que los
alumnos contrasten sus descubrimientos, reacciones, etc.

6.6. A continuacién, selos ejemplosde excursiones: una a una industria siderargi-
cay una excursion trabajo de Geografia.

a) Excursion de trabajo a una Siderurgia(Nivel: Educacién Primaria)

12 Pregunta: ¢ Cudles son los procesos que tienen lugar en la obtencion del acero?

ificacion e
Nombre del proceso — Justificacio — Justificacion
Fisica Quimica
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Informe:

22 Pr

egunta;, Qué formas de energia se utilizan en cada fase del proceso?

Informe:

Mecanica| Eléctrica Calorifica Luminosa

Tratamiento
de minerales

Alto horno

Aceria

Andlisi

S quimico

b) Excursion de trabajo de GeografiaCosta oriental asturiana.

Nivel: Bachillerato de Ciencias Humanas y Sociales.

I. Objetivos de Aprendizaje:

8.30: Salida de la Universidad Laboral - Villaviciegaolunga - Gobiendes.
10.00: Mirador del Fito - Arriondas - LlovioNueva.
11.30: Garafa: Zona modelado karstico.
13.30: Barro Celorio - Llanes - Buelna.
14.00: Buelna (Comida).

1. Analizar a través de los aspectos visuales y formales del paisaje, el significa-
do de los conceptos y las descripciones expuestos en clase yen las fuentes d
consulta.

2. Valorar la escala de paisaje visitado en relacién con el estudio de los|mapas
(MTN) y planos utilizados y manejados en clase.

3. Valorar lo singular y excepcional del paisaje de la Zona Oriental de Agturias
y contraponerlo a lo general, con un salto continuo entre lo concreto y lo abs-
tracto (relacion dialéctica).

4. Descubrir la estructura y el relieve de la marina asturiana, identificangdo las
formas y estableciendo las diferencias.

5. Contrastar los elementos fisicos y humanos de la Costa Oriental y explicar su
relacién con la organizacién social y econémica del espacio.

6. Apreciar el paisaje visitado y valorar lo observado, asi como los aspectos cul-
turales, intelectuales y artisticos de la zona, rechazando cualquier tipo |de dis-
criminacion.

Il. Guia:
Itinerario:
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14.30: Buelna. Paisaje kérstico. Molino. Cueva.
17.30: Sierra de la Borbolla - Santa Eulalia - Trasgrandas - La Franca.

18.45: La Francallanes- Casco Histérico. Regreso.

Salida de Gijon atravesando la ria de Villaviciosa.
Desde Colunga, se accedera al mirador del Fito.
Mirador del Fito: Observar la organizacién morfoestructural del macizo
asturiano. Observacion del relieve, la red hidrogréafica y la flora durante
recorrido.

Descenso hasta Arriondas en direccion a Llovio y Nueva: Pria-Garafia
analizara el modelado de la caliza, tecténica de fractura, existencia de
fones, de lapiaz, etc.

Recorrido por la costa hasta Buelna y visita al paisaje karstico de la zg
Red hidrografica, molino, dolinas, cuevas, etc.

Subida a la Sierra de la Borbolla, panoramica general, caracteristicas
gada a La Franca.

Desde La Franca visita al Centro histérico de Llanes. Regreso.

> el

se
buf-

na:

y lle-

Ill. Motivacion (Preguntas-problema):

¢La Costa Oriental de Asturias presenta claras diferencias con la parte Occ
¢, Cudl es la causa? ¢ De donde procede la diferencia? ¢ A qué se debe el uso
co de una terminologia concreta, basada en términos como: caliza, karstico,

dental”
sistemé
dolina,

etc.? Todo lo anterior se comprendera mucho mejor después de realizar las activida:

des previstas, tanto antes, como durante y después de la excursion.

IV. Introduccién:

Rasgos generales de la Geografia fisica a tener en cuanta en esta salida d
Con esto se pretende que los alumnos vean el paisaje geografico con una vis

tinta de la rutinaria. Se trataran los siguientes aspectos:

1. Superar el estudio descriptivo de los elementos de la Geografia fisica de

Incorporar el aprendizaje de variables ecogeogréficas.
Superar la vision estética y enumerativa.

Estudio de las unidades de relieve.

Estudio del clima y las aguas.

Estudio de la accién humana.

ogkwWwN

Se puede afiadir un epitome, es decir, un esquema general que recoja los
fundamentales de la visita integrandolos con un solo golpe de vista y permiti

cada alumno situarse con respecto a los contenidos.

e camp
510N dis

Espanic

aspect
cendo a
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V. Plan de Trabajo

a) Normas: Trataran sobre material de trabajo, prendas de vestir y accesorig
necesarios para la excursion.

b) Antes de la Excursion (Conocimientos previos):

1. Elaborary localizar en el mapa de Asturias la ruta desarrollada durantg
cursion [Anexo, 1] y sefialar en el mapa mudo de Asturias los lugare
importantes de la excursioén.

2. Lectura de Textos [Anexos 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9y 10]. Lectura, explicaq
comprension de los textos. Contestar a las preguntas formuladas sg
mismos] [Anexo 11.]

3. ldentificacion del vocabulario [Anexo 12].

c) Durante la Excursion (Fichas de recogida de datos):

4. Andlisis de zonas singulares. ¢ Cuales son las zonas donde se real
paradas y sintesis explicativas y qué caracteristicas se pueden de
[Anexo 13].

5. Enumerar algunas construcciones de valor histérico, urbanistico o de
rural de un de los lugares visitados. [Localizar edificios importantes.]

6. Elaborar uno de los siguientes croquis: Una vista panoramica desde el
0 una vista panoramica desde la Sierra de La Borbolla.

7. Croquis de la dolina del molino en marea alta (tipo: «dolina de marea»

d) Después de la Excursién

9. Actividad de evaluacién mutua [Anexo 21].
10. Conclusiones: Puesta en comun.
11. Memoria: Elaborar un informe final que recoja todo lo estudiado
excursion.

S

» la ex-
S mas

ion y
bre los

izan la
stacar’

habitat
Sueve,

).

en la

VI. Material de Consulta:

» Mapa general de Asturias.

» Mapa provincial de Asturias. Instituto Geografico Nacional. Escala 1:2(
(MO PT)

* Mapa de Ribadesella (Mirador del Fito) (31-1) Escala 1:25.000 (MTN).

* Mapa de Llanes (16-4)32 (Sierra del Cuera). Escala 1:50.000. Cartogr
Militar de Espafia. Mapa GenerdberieL.

» Mapa de Colombres 32-1V (Sierra del Cuera y Sierra Plana de la Borh
(32-8). Escala 1:25.000 (MTN).

» Llanes. Mapa Geoldgico de Espafia. IGME.(32116-04). Escala 1:50.0Q
gunda serie. 12 edicién.

* Mapa Picos de Europa. Costa Verde. Escala 1:200.000 T-21 (Turistico).

0.000

Aafia
olla)

0. Se-
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» Llanes (Oviedo). Mapa de cultivos y aprovechamientos. Escala 1:50.0
(32/16-4). Evaluacién de recursos agrarios. Ministerio de Agricultura.

* Mapa del concejo y villa de Llanes (Tridimensional) y plano de la villa ¢
Llanes.

» MAV: Video: Climay vegetacion a nivel general (Sirve de repaso y
motivacion) (23 minutos) CEMAV-Uned-1 998.

* MAV: Video: El modelado Karstico (21 minutos) CEMAV-Uned-1998.

Nota: la motivacion, introduccién y objetivos estan tomados de los Catedr

de Geografia de la Universidad de Oviedo [Texto fotocopiado] y de Santiago de
postela, Tomas Cortizo Alvarez y Augusto Pérez Alberti. El resto de la inform
procede de los Tomos | y IV de@Geografia de Asturiag de los autores: Ramoén A
vargonzalez Rodriguez, Diana Romero L6pez, Guillermo Morales Matos, M
Valles Fueyo y Manuel Madera; de la Nueva Espafia-1997 y de Guias turistica

Anexos:

Anexo n.° 1. Mapa identificando los lugares mas importantes de la excurs
Anexo n.° 2. Texo 1: El soporte fisico: la rasa al pie del escaldn litoral del
al Cuera.

Anexo n.°3. Texto 2: El relieve de Asturias.

Anexo n° 4. Texto 3: El relieve de Asturias.

Anexo n.° 5. Texto 4: Cuencas litorales. La cuenca costero-oriental.
Anexo n.° 6. Texto 5: Los concejos de Flanes y Ribadadeva.

Anexo n.° 7. Texto 6: La villa de Llanes.

Anexo n.° 8. Texto 7: Llanes (1).

Anexo n.° 9. Texto 8: Llanes (2).

Anexo n.° 10. Texto 9: Llanes (3I).

Anexo n.° 11. Preguntas sobre textos,

Anexo n.° 12. Tabla de términos sobre la morfologia de la zona y el paisaj
tico para que el alumno identifique los conocidos, los nuevos y los dudos
tes y después de la excursion.

Anexo n.° 13. Analisis de zonas determinadas: ¢ cuales son las zonas don
alizan las paradas y qué caracteristicas se pueden destacar?

Anexo n.° 14. Mapa general de la ruta. Gijon-Colunga-Gobiendes-Mirad
Fito-Arriondas-Llovio.

Anexo n.° 15. Llovio-Pria-Llanes-Buelna-La Franca.

Anexo n.° 16. Mapa del itinerario: croquis de situacién, mapa de relieve
costa, mapa de Llanes.

Anexo n.° 17. Las grandes formaciones vegetales de la marina y de la sig
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Antes Antes
Términos Loestudié: 1 | Noloconozco: 1 | Sigo sin comprenderlo bien: 1
No lo estudié: 2 | Lo conozco bien: 2 | Sé realmente lo que significa: 2
Me suena: 3

Kérstico

Dolina

Caliza

Anexo n° 18. Perfil topografico y corte geoldgico de la rasa litoral y Sierra del Cuera

Rasgos - . -
Parada Zona geomorfoldgicos Vegetacion Clima Habitat

1.

2.

3.

4.

Anexo n.° 19. Croquis de los alrededores de Pria y de los alrededores de Buelna
Anexo n.° 20. Plano de Llanes.
Anexo n.° 21. Actividad de evaluacién mutua. Objetivo: establecer los criterios e
identificarse con la resolucion de actividades de forma correcta

Actividad
exigida

Actividad realizada

Bien

Regular

No es la adecuada

Observaciones

es adecuada)

(explicar el porqué es regular y ho

XIV. LAPROGRAMACION EN ELAULAY LAS UNIDADES DIDACTICAS

Programar, etimol6gicamente significa «anunciar por escrito» y supone una declara
cion previa de intenciones, de lo que se quiere y se piensa hacer. Programar consiste
realizar un proyecto, que, por escrito, anuncia lo que se piensa realizar; asi una progr
macion es una especie de programa, un proyecto escrito de una accion posterior.

1. La programacion educativaconsiste en el proyecto de actividades a realizar con
los alumnos, para cubrir con eficiencia y eficacia determinados objetivos concretos di
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aprendizaj&®, este programa o programacion, a partir del propio concepto etimolégico,
debera ser escrito.

Por otro lado, una programacion, del tipo que sea, quedara condicionada en sus €
tructura y en su desarrollo por sus propios objetivos, cumpliendo asimamcgdio de
finalizacion que sostiene que «el fin de una cosa, determina la estructura interna de |
misma y su propia funcién»; los objetivos se manifiestan, entonces, como elemento
fundamentales de la programacion misma, debiendo incluirse en ella y manifestarse d
modo mas explicito y ajustado posible.

No es un buen programa el que no consiguel§etivosprevistos en él. Para saber-
lo, ser& necesario contrastar y valorar resultados, razén ésta que exige y justifica, al mi
mo tiempo, la inclusién en todo programa de un sisteraalaacion que establezca la
propia estructura y desarrollo del programa. Un sistema que mida grados de eficienci
en el proceso formativo, al tiempo que valora la eficacia en la consecucién de los objeti
VOS propuestos por el mismo programa.

AuUn mas, si los objetivos propuestos y explicitados han de ser alcanzados por dete
minados alumnos, no se puede olvidar a éstos, cuando se detatividadesa rea-
lizar, para alcanzar los objetivos establecidos. Debera especificarse en el programa
tipo de alumnos, a quienes va dirigido, determinando sus caracteristicas, intereses, ¢
nocimientos previos y aptitudes.

Por otra parte, la realizacion de actividades exige un material, que va desde el mé
usual y tradicional en los Centros docentes hasta los mas modernos medios audiovisL
les y soportes informéticos de comunicacion interactiva. Conocer y determinar qué ma
terial exigen las distintas actividades, para un mejor proceso instructivo —proceso de el
seflanza-aprendizaje desarrollado en el &mbito escolar— es imprescindible tanto para
eficacia del programa como para la eficiencia en su proceso y desarrollo, al tiempo qu
logra una auténtica calidad en la ensefianza como significatividad en el aprendizaje.

Asi mismo, el profesor ha de considerartiesnposprevistos —sesiones, clases o
practicas— para el cumplimiento de las diversas operaciones o acciones del programa
ademas, latécnicasy situaciones de aprendizajgie conllevan.

Por todo lo expuesto, programar, establecer un programa educativo, se manifiest
como una actividad compleja que exige tiempo y esfuerzo; pero que se revela, al mism
tiempo, como imprescindible en el desarrollo del proceso de ensefianza; proceso que <
pone un trabajo de coordinacion, de equipo entre profesores.

Cada vez se hace mas necesaria la prevision y el trabajo en comun en todos los &
bitos de la vida. Sobre la importancia, la necesidad y la urgencia de programar el proce

133. Resulta interesante al respecto las reflexiones de J. BERNARDO CARRASCO (1983 )e-
alizar la programacionEd. Anaya / Madrid, p. 3. Libro breve y espléndido, 80 paginas, que puede ser de
gran utilidad para todo profesor.
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S0 instructivo es oportuno considerar la siguiente reflexion, aln hoy vigente: «Convie-
ne, pues, que los educadores reflexionemos serenamente para que, lejos de dejarnos
var de la agresividad y la autodefensa («los alumnos no estudian...», «no se esfue
zan...»), descubramos que en muchas ocasiones la causa de esa realidad, desgat
apatia no hay que buscarla fuera de las estructuras de la institucion escolar.

Mas concretamente, en una gran mayoria de casos, la causa no es otra que una er
flanza poco motivada, oscura, mal coordinada..., cuando no totalmente improvisada
dejada al albur de la inspiracion ocasional. Dicho en pocas palabras: la fuente originari
de esas situaciones anémalas es, casi siempre, una ensefianza mal pro§tamada»

2. Los tipos de programacion educativakn la bibliografia sobre el tema se distin-
guen y clasifican por el mayor o menor grado en que se concretan cada uno de los ¢
pectos que se deben considerar en una programacion: objetivos, criterios y medios ¢
evaluacion, actividades, etc.

Por otro lado, parece evidente que una programacion en la que se describan some
mente las grandes unidades tematicas, a desarrollar en periodos amplios de tiempo, s
len resultar inGtiles para dar clase para implicarse en el proceso instructivo con cierta c:
lidad por parte del profesor; pero también, parece bastante claro, que no se puet
programar con detalle todas y cada una de las clases de un curso académico si no se
noce cual es el contenido general del mismo, el tipo de alumnos implicados en el proce
so instructivo y su distribucion a lo largo de los periodos que lo componen. De aqui que
fijandose en el tiempo de su desarrollo, se haya haBladeéo

2.1.Programacion larga Programacion de todo el curso académico, distribuyendo
en bloques todo el contenido de una materia 0 asignatura. Consiste en establecer por
crito, los objetivos que se proponen alcanzar. Incluso se puede incluir en este tipo o
programaciones una sintesis de actividades y materiales muy concretos a utilizar en
actividad escolar. Suele resultar una programacion bastante inGtil para la actividad dc
cente diaria, aunque no cabe duda de la utilidad que puede ofrecer en cuanto a otros
pectos administrativos.

2.2.Programacion mediaEsta programacion surge, cuando el programador se da
cuenta del exceso de errores, imperfecciones, falta de precision, etc., y decide traslac
muchas anotaciones a una programacion, que abarque un periodo menor de tiempo. E
tipo de programacion puede resultar una especie de programacion larga, «ilustrada», q
puede informar a otra persona de cdmo se va a desarrollar las clases de una determin;
asignatura o materia, pero que, en definitiva, no sirve para dar clase, pues se suele ¢
en aspectos utépicos del mismo proceso de ensefianza-aprendizaje.

134. J. BERNARDO CARRASCO, J. L. GUILLEN DIONIS y D. DEL RiO SADORNILL (19712,
recuperacién educativd&d. Brufio / Madrid, p. 82.

135. Seguimos en ello la breve exposicion que presenta J. BERNARDO CARRASCO CI#83),
realizar la programacionEd. Anaya / Madrid, pp. 7-9.
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2.3.Programacion corta Esta programacion no se debe identificar con «programa-

cion inmediata», con la preparacion de la clase; mas bien debe entenderse como la p!
gramacion de unidades didacticas; es la programacion unidad a unidad, clase a clas
donde el profesor pone su esfuerzo y su saber. Es en esta programacion donde se e
blece, qué actividades realizaran los alumnos, con qué material y durante cuanto tiemp
y qué fija con qué criterios se va a evaluar la actividad instructiva tanto en su proces
como en su producto. Es esta una labor que el profesor debe hacer con el tiempo su
ciente, para que el proceso de ensefianza-aprendizaje tenga la calidad y la perfeccion |
cesarias. A esta Ultima programacion es a la se refiere la presente reflexién y a la que
dedicaré el resto de la presente exposicion; de ella se ofreceran algunos ejemplos prac
cos.

3. La programacion de aulasupone interpretar el disefio curricular base (DCB) re-
gulado y establecido por las Administraciones educativas competentes, pero tambié
desarrollar, concretando su aplicacién practica, el curriculo oficial. Se trata de llegar ¢
los objetivos de aprendizaje de modo que posteriormente se secuencien y se integren
unaunidad didacticaSin su elaboracion, cualquier proyecto educativo no podria llevar-
se a la préactica y quedaria reducido a mera abstraccion.

Para facilitar la elaboracion de la programacién de aula se ofrecen a continuacion a
gunas consideraciones, ahora, en cuanto a la formulacién de objetivos de aprendizaje
a los criterios de evaluacion; asi como ejemplos al respecto.

3.1. Los objetivos de aprendizajpueden definirse como «el desarrollo de una ca-
pacidad sobre un determinado contenido conseguido por un grupo de alumnos a trav
de un determinado proceso instructivo».

Asi, por ejemplo: «memorizar los rios de Espafia» puede ser un objetivo de aprend
zaje, donde «memorizar» es la capacidad a desarrollar y conseguir, y «los rios de Esg
fia» son el contenido, que especifica el ambito en el que se concreta la capacidad pr
puesta. Los objetivos de aprendizaje son, también, modulables en funcién del aumento
disminucion de la potencia de la capacidad y de la amplitud del contenido propuesto
por ejemplo: «identificar en el mapa escolar los rios de Espafia» supone un objetivo mc
dulado del primero en su capacidad, que ahora se muestra como mas facil; xmemoriz
los principales rios de Espafia, sin sus afluentes» modula el objetivo anterior, disminu
yendo el ambito de su contenido,

Determinar los objetivos de aprendizaje en el proceso instructivo es una tarea im
prescindible, para realizar una programacion educativa de calidad, para lo que se prop
nen algunas norm&§ que faciliten esta tarea:

136. Normas que tomamos de las expuestas por L. ALVAREZ, E. SOLER y J. HERNANDEZ (1995),
Proyecto educativo, proyecto curricular y programacion de gith Aula Abierta-ICE Universidad de
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a) Encabezar el repertorio de objetivos con la frase: «El alumno sera capaz:

de...», para no olvidarnos de que el sujeto de toda accidn reflejada en un obje
tivo de aprendizaje es el alumno.

b) Concretar con un verbo la accion que indica la capacidad que el alumno deb:

desarrollar y completarla con un contenido que se establezca. Este conjuntc
capacidad (expresada por un verbo) y contenido (manifestado por un comple
mento) constituye la caracteristica fundamental e imprescindible de todo obje-
tivo de aprendizaje. Con este segundo paso se tendria ya la formulacion de
objetivo del siguiente modo: «El alumno sera capaz de... memorizar los rios
de Espafia». Un cambio en la capacidad (memorizar por identificar) o un cam-
bio en el contenido (cambiar rios de Espafia por rios de Europa) supondra u
cambio en el mismo objetivo de aprendizaje, que nos conduce a distintas aday
taciones en la misma programacion.

A veces, para definir la accion educativa, propuesta en el objetivo, se necesit:
establecer etbmose debe realizar la capacidad o el contenido, por ejemplo:
«el alumno sera capaz de identificauarmapa mudo en un mapa ilustrado

los rios de Espafia». Puede ayudar para el como de la capacidad, el uso de fi
ses tales como: «A partir de...», «Dado...».

d) Algunas veces, se afiade una tercera caracteristasireh que puede ser de

cantidad, para establecer un objetivo; por ejemplo: «El alumno sera capaz d
identificar en un mapa de Europa mudo (cémo), tear(tg de sus rios im-
portantes», y en otras ocasiones, sera cualitativo, como por ejemplo: «El alum
no sera capaz dsujetg describir Ccapacidad un paisajedontenid9 a partir

de la observacion de la realidabifng, afiadiendo epitetos a los sustantivos
empleadosquantg».

Para facilitar esta informacion puede ser util el siguiente cuadro:

Consiste en: Se formula: Se utiliza: Se aconseja:
+ |Indicador de lo i6n + . P
Que - Verbo de accién Siempre Consultar taxonomia
que se va a exigirComplemento
. Situacion en la Incluir: «dados, ante
Como . i : '
que se realiza Ia Exp_resa_n'do Para_ s_gluuonar un , a partir de...»
operacion (qué) la situacion ambigliedades
Cuanto |Grado de perfect o ) .
cién en Iagjec _| Expresando criterios| Soélo cuando pueda Usar: n° de aciertos,
de ejecucion haber grados %, cualidades

cion del qué.

Oviedo / Oviedo, pp. 153 y ss. Libro muy interesante para el uso del profesorado; es una lastima que est
agotado en editorial. Ofrece modelos y ejemplos que son de gran utilidad; por otro lado, el modelo de aprel
dizaje, que se propone, esta estrechamente ligado al aprendizaje significativo de D. P. Ausubel e integra
vision de la Psicologia de la Educacion, para lo que también resulta Gtil ver L. ALVAREZ, E. SOLER y J.
HERNANDEZ (1998)Un proyecto de centro para atender a la diversidad. SM / Madrid, pp. 107-168;

en el mismo libro pueden encontrarse «modelos de programaciones» en pp. 169 y ss. Libro de los mism
autores que el anterior citado y que recoge y mejora la exposicion precedente (1995).
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Normalmente, los profesores tienen claro el qué ensefiar o los contenidos que deb
figurar en la formulacién de los objetivos, pero encuentran alguna dificultad en el mo-
mento de formular las capacidades a desarrollar en los objetivos que se pretenden; pe
facilitar esta formulacién de capacidad se ofrece el siguiente esquema:

Contenidos de
ensefianza:

Capacidades personales

Cognoscitivas Psicomotrices Afectivas
1. Memorizar y
Conceptuales Reconocer
2. Comprender
2.1. Traducir

2.2. Interpretar
2.3. Extrapolar

7. Imitar modelos
8. Manipular siguiendo

3. Aplicar
3.1. Algoritmos

Procedimientales

3.2. Heuristica

instrucciones

4. Analizar 9. Adquirir
5. Sintetizar automatismos
6. Valorar

10. Interesarse
11. Sentir
satisfaccion

Actitudinales

2.3.Criterios de evaluacién La finalidad, segun la normativa sobre esta matéria
es orientar a alumno y profesor sobre determinados aspectos del proceso educativ
como metodologia, recursos empleados, adaptaciones curriculares, optatividad, divers
ficacion, deteccion de necesidades, etc.; todo lo cual es distinto a la finalidad tradiciona
encaminada, casi exclusivamente, a fines de promocién académica y de calificacion.

Ademds, normativa actu#lindica expresamente la evaluacion del alumno no consi-
dere unicamente el desarrollo de las capacidades, sino también el logro de los objetivt

137. Véase: LOCE 10/2002, 23.12.2002 (BOE 23.12.2002); O.ECD, 1923/2003, 27.06.2003 (BOE
11.07.2003), Elementos basicos de los documentos de evaluacion en las ensefianzas escolares del régir
general; y RD. 827/2003, 27.06.2003; RD. 828/2003, 27.06.2003, Educacion Preescolar; RD. 829/2003
27.06.2003, Educacion Infantil; RD. 830/2003, 27.06.2003, Educaciéon Primaria; RD. 831/2003,
27.06.2003, Educacion Secundaria Obligatoria; RD. 832/2003, 08.07.2003, Bachillerato ; RD. 943/2003
18.07.2003, Alumnos superdotados intelectualmente; 944/2003, 18.07.2003, Ensefianzas de Idiomas de |
gimen especial.

138. La normativa pide que «los profesores avaluaran a los alumnos, teniendo en cuenta los objetivos €
pecificos y los conocimientos adquiridos en cada una de las asignaturas, segun los criterios e evaluacion que
establezcan en el curriculo para cada curso» (LOCE 10/2002, Art. 28.2) y ademas que «la evaluacion d
aprendizaje ... sera continua y diferenciada segun las distintas asignaturas del curriculo» (LOCE 10/2002, Al
28.1) para la Educacion Secundaria Obligatoria, y que «la evaluacion de los procesos de aprendizaje de |
alumnos sera continua y tendra en cuenta el progreso del alumno en el conjunto de las distintas areas» LO
10/2002, Art. 17.1 para la Educacion Primaria, indicando que «los profesores evaluaran a los alumnos tenie
do en cuenta los objetivos especificos y los conocimientos adquiridos...» (LOCE 10/2002, Art. 17.2)
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educativos, considerando entonces capacidades y contenidos del proceso educativo; €
mentos que deben establecerse en relacion entre los criterios de evaluacion y objetiv
generales y bloques de contenido que se enuncian en el disefio curricular base (DCB)

3. Determinar las actividades a realizar por unidad teméatica

Una vez conocidos los objetivos a alcanzar y determinada la forma de evaluarlos s
precisa seleccionar las actividades necesarias para conseguir los objetivos propuest
La concrecion de las actividades constituye no s6lo un elemento de la programacion ¢
aula, sino que aquilata y precisa aun mas la concrecion de los objetivos propuestos y
grado de realidad.

Es verdad que de unos objetivos enunciados en términos operativos y secuenciad
de acuerdo con los tiempos de su desarrollo académico, se desprenden las actividade
realizar en el aula, pero no es menos cierto que es necesario saber elegir las actividac
mas adecuadas, pues éstas constituyen el mejor medio educativo para conseguir lo ¢
se ha propuesto.

Es importante establecer y diferenciar las actividades que habra de realizar el profe
sor (motivacion, exposicién, orientacion) y las que habran de desarrollar los alumnos, y
que es necesario determinar el material a usar (impreso, de ejcucién, medios audiov
suales, etc.).

3.1. La tarea docente dentro de la estructura escolé@ndra que desarrollar su ac-
tividad educativa a través de una secuencia gue sea adecuada lo mas posible a la reali
y cuyos pasos pueden ser indicativos de#lla

Tarea docente Proceso

Definir objetivos

Decidir métodos, técnicas y modos de presentacion.
Seleccionar contenidos (DCB)

Determinar experiencias y actividades

Prever recursos did4cticos y material de apoyo
Seleccionar bibliografia

Precisar tiempo y confeccionar guion

Proponer pruebas de evaluacién

Programacion

©ONOOhAWNE

Accion didactica 9. Periodo instructivo: ensefianza-aprendizaje

_ 10. Obtener datos mediante pruebas
Evaluaccion 11. Analizar los datos
12. Tomar decisiones acerca del alumno, programacion y proceso.

Evaluaccion 13. Recuperacién, tutoria y orientacion

139. En el esquema presentado se sigue a A. UBIETO ARTETA (10@8)p se programa una Uni-
dad Didactica Ed. ICE-Universidad de Zaragoza / Zaragoza.
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3.2. En cuanto a los pasos, que el profesor puede realizar la tarea de programa-
cion, que en el esquema anterior se indicaban como: Definir objetivos; decidir métodos
técnicas y modos de presentacién; seleccionar contenidos (DCB); determinar experiet
cias y actividades; prever recursos didacticos y material de apoyo; seleccionar biblio
grafia; precisar tiempo y confeccionar guion; y proponer pruebas de evaluacién, puede
guedar aun mas explicitos, si en ellos se considera la labor del profesor desde una dol
perspectiva: los pasos para realizar la programacion y las tareas que deben realizarse
cada uno de esos pasos.

Para ello, también se propone, por concision y claridad, un cétadro

Pasos para realizar la programacion: Proceso

1. Considerar los enunciados del curriculo oficigal.

I. Explicitacién de temas
2. Desglosar los temas propuestos

Il. Secuenciacion de los temas en cursos 3. Establecer tabla por cursos y secuenciar contenidos
4. Indicar en la tabla, si los contenidos son de: ini-
ciacion (), fundamentalesH) y/o de repasdR)

5. Fijarse en:
- Datos y términos
- Métodos y clasificaciones
- Generalizaciones y principios

Ill. Guidn para desglosar los contenidos
cientificos

6. Fijarse en:
- Contenidos conceptuales (reconocimiento,
IV. Relacién de contenidos y capacidades comprension, etc.
- Contenidos procedimientales (aplicacion, apali-
sis, etc.)
- Contenidos actitudinales

V. Formulacion de objetivos de aprendizaje 7. Formular objetivos por capacidades
8. Formular secuencia de objetivos

VI. Adaptacion curricular para los alumnos con 9. Modular capacidades y contenidos
bajas capacidades

A continuacion se presentan una programacion de aula y otras programaciones c
Unidades Didacticas; la finalidad de ello es la de servir de orientacion a los concepto
aqui expuestos.

Légicamente ninguna de ellas es perfecta, pero ofrecen la ventaja de quitar el mied
a realizar este tipo de trabajo docente; no existe otra finalidad. Cada profesor debe ada
tar su tipo de programacion a su forma de desarrollar la accion educativa, siempre gt
ésta sea reflexiva y ponderada.

140. Estos pasos mas desarrollados y ejemplificados pueden verse en L. ALVAREZ, E. SOLER y J
HERNANDEZ (1998),Un proyecto de centro para atender a la diversidad. SM / Madrid.
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4.1. Programacion de Aula:

Ciencias Sociale%* (Educacion Secundaria).

1=. Paso: Explicitacion de Temas:

a)

Curriculo oficial:

BLOQUE 2. LAPOBLACION Y EL ESPACIO URBANO
BLOQUE 3. LAACTIVIDAD HUMANAY EL ESPACIO GEOGRAFICO

Contenidos Conceptuales

1.

Las actividades agrarias y el espacio rural:

e Sistemas y espacios agrarios en Espafia. Europa y el mundo; condicionante
fisicos y humanos: problematica (excedentes, hambre, degradacién de los sut
los, etc.).

. Pesca y acuicultura, problemas y perspectivas en Espafa, Europa y el mundo.

. Las actividades y los espacios industriales.

* Laindustria y la explotacion de las materias primas y fuentes de energia. Los
grandes espacios industriales en Espafia, Europa y el mundo; factores de Ic
calizacién y distribucién, problemas medioambientales.

. Las actividades terciarias y su desarrollo actual.

» Factores de localizacion y distribucion de las actividades terciarias; su papel
en la jerarquizacion del espacio y en la organizacion del territorio en Espafia y
el mundo. El creciente desarrollo de las actividades terciarias (red y medios d¢
transporte, turismo, etc.) y los problemas medioambientales que ocasiona.

Niveles de desarrollo econémico e intercambio desiguales en el mundo.

» Centro y periferia en el espacio politico y econémico mundial.

. Espacio y poder poalitico.

» La organizacion politica y administrativa del territorio.

» Grandes ambitos geopoliticos, econdmicos y culturales en el mundo. El espa
cio politico europeo.

» El espacio politico-administrativo del territorio espafiol: provincias y Comuni-
dades Auténomas. Principales desequilibrios regionales en Espafia.

141. El modelo esta tomado de L. ALVAREZ, E. SOLER, M. A. CADRECHA, J. HERNANDEZ, M.
A. LUENGO, J. REIBELO y T. RGUEZ. NEIRA (2081 Ensefiar para aprendeEd. CCS / Madrid, pp.

37-48.
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BLOQUE 4. SOCIEDADES HISTORICAS
b) Desglose de Temas
3. La actividad humana y el espacio geografico:

3.1. Los espacios agrarios: Agricultura y ganaderia.
3.2. Pescay acuicultura.

3.3. El desarrollo industrial.

3.4. Actividades terciarias. Su desarrollo.

3.5. Espafia. Actividades econémicas:

3.5.1. Actividades primarias y secundarias.
3.5.2. Actividades terciarias y servicios.

3.6. Los Estados: Espacios geoecondmicos y geopoliticos. Los niveles de dese

rrollo.
3.7. Epafa: Organizacion politico-administrativa y las Comunidades Auténo-

mas.

2° Paso: Seleccionartemas | / F/ R:

Temas 1° 2° 3.° 4.°
3.5. Espafia. Actividades econdmicas
3.5.1. Actividades primarias y secundarias F
3.5.2. Actividades terciarias y servicios F

3.6. Los Estados: Espacios geoecondémicos y geopoliticos.
Los niveles de desarrollo

3.7. Los Estados: Espacios geoecondémicos y geopoliticos.
Los niveles de desarrollo

3. Paso: Guion de contenidos:

Tema 3.6. Los Estados: Espacios geoecondémicos y geopoliticos. Los niveles de de:
arrollo.

Datos Términos Geografia Fisica, Conjunto natural, Paisaje geografico, Conjunto
espacial, Geografia Politica, Estado, Estado de Derecho, Estado de Bienestar, Capital
mo, Capitalismo de Estado, Desarrollo, Subdesarrollo, Renta per capita, IDH, UE
Maastricht, Tercer Mundo, Subnutricion, Malnutricion, Bolsa, Etnia, Geoestrategia, Ge-
opolitica, Conjunto politico, OTAN, ONU, ONO, Modelo econdémico.
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Hechos
1. Mundo actual y conjuntos espaciales: conjuntos espaciales: concepto y clases.
2. Estados: concepto, caracteristicas y clasificacion.
3. Desarrollo y subdesarrollo:
3.1. Concepto, medida, indices, caracteristicas, paises y causas
3.2. Estados desarrollados.
3.3. Estados en vias de desarrollo.
4. Arcas geopoliticas: concepto y zonas.
5. Organismos internacionales y estructuras supranacionales: caracteristicas y cla:
ficacion (OTAN, ONU y ONO).
6. Problemas mundiales y modelos de desarrollo: principales problemas y solu:

ciones, y nuevo modelo de desarrollo mundial.

Métodos Convencionalismo®ALADI, ARF, BCE, BIRD. CECA, CEE, EFTA, EU-
RATOM, FAO, FEC, FMI, GArT, IDO, DLI, IME, FC, FO, MERCOSUR, OLR CM,
OMS, ONO, ONU, OTAN, PAC, FESC. PIE, PNUD, RE SME, UE, UEO, UNESCO,

UMA.

Tendencias y secuencias

Tendencias tradicionales de todos los paises a integrarse en areas para tener n
fuerza de presién a nivel internacional.
Tendencia a la atomizacion como respuesta a las fronteras artificiales marcade

desde el Norte.

Clasificaciones

Clasificacién de los Estados atendiendo a las siguientes variables: sistema politice
tamafio, numero de habitantes, organizacion territorial, sistema econémico, etc.
Clasificacion de las organizaciones internacionales y supranacionales.
Clasificacion de los paises segun su desarrollo.

Criterios:

Criterios para identificar los tipos de proyecciones y escalas en los mapas.
Criterios para localizar espacios mediante las coordenadas geograficas.
Criterios para realizar sintesis de textos y elaboracion de mapas y graficos.
Criterios para discriminar paises desarrollados o subdesarrollados.

Procesos

Andlisis comparativo y evaluacion critica de las informaciones proporcionadas en
el desarrollo del tema.

Observacion y descripcion de fotografias, mapas y graficos sobre la situacion po
litica, econémica y social de los Estados estudiados.
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» Elaboracion e interpretacion de mapas y gréficos.
e Seleccidn y registro de la informacion relativa al desarrollo de la UD.
» Realizaciéon de trabajos de sintesis.

Generalizaciones ConceptosEstado, Desarrollo, Subdesarrollo, Geopolitica, Geoes-
trategia. Geoeconomia, Tercer Mundo, Paisaje geografico, Capitalismo de Estado, IDH.

Principios El crecimiento del Estado, Circulo vicioso de la pobreza, Desarrollo
econdémico y humano, Modelos econdémicos.

Teorias Teoria de la CEPAL, Teoria del Imperialismo, Teoria de la Dependencia, Te-
oria del Capitalismo, Teoria del Desarrollo Sostenible, Teoria del Desarrollo Global.

4° Paso: Relacion Contenidos/Capacidades (grados de profundizacion):
A. CONTENIDOS CONCEPTUALES:
1. Reconocimiento:

» Definir o expresar los términos del tema.

* Reconocer los convencionalismos del tema.

» Enumerar los Estados y clasificarlos atendiendo a las siguientes variables: tipo d
relieve, climas, superficie, poblacion, organizacién territorial, sistema econémico,
fronteras, zonas geopoliticas, etc.

» Describir los procedimientos para realizar andlisis comparativo, registrar y
seleccionar las informaciones, asi como la lectura e interpretacion de mapas y gré
ficos proporcionados en el desarrollo del tema.

2. Comprension:
2.1. Traduccion
» Expresar con sus propias palabras los siguientes conceptos del Tema:

a) Conjuntos espaciales y Conjuntos naturales: Caracteristicas y Continentes.
b) Conjuntos politicos. Los Estados: Concepto y clasificacion.
c) Sistema politico y poder econémico: Evaluacion y medida.

* ldentificar las fases de la construccion de la UE.

» Hacer resumenes e identificar las caracteristicas de los principales paises desarr
llados y subdesarrollados en sus rasgos fisicos y econdmicos.

 Identificar los principales problemas mundiales y sus soluciones.

2.2. Interpretacion:

» Interpretar el significado de las fronteras, las relaciones internacionales y los con
juntos geopoliticos.

» Analizar documentos estadisticos y deducir cudal es la variable mas significativa.

» Analizar los criterios de Convergencia establecidos en el Tratado de Maastricht y
determinar la situacién de los mejores paises para cumplir los requisitos.
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Deducir, por analogia y comparacién, la importancia de las organizaciones que
tienen como base el Estado (ONU) o no tienen al Estado como base (movimiento
ideoldgicos, religiones, multinacionales, ONGs, etc.).

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

3. Aplicacion:

Identificar en los mapas fisicos y econdmicos de los diversos espacios mundiale
(geoecondmicos y zonas geopoliticas) las principales montafias, llanuras, climas
rios, ciudades, distribucién de la poblacion, etc.

Elaborar mapas y gréaficos de los diferentes Estados del mundo desarrollado y sul
desarrollado, indicando fronteras, divisiones politicas, espacios agrarios (cultivos)
espacios industriales, conflictos, capital administrativo, datos econémicos, etc.
Ordenar y procesar la informacion estadistica para llevar a cabo su representacic
cartografica.

4. Andlisis critico:

Analizar el circulo vicioso de la pobreza.

Relacionar las areas industrializadas de diversos espacios politicos con otras are
y datos de desarrollo.

Analizar la desigual distribucion de la poblacion en diversas areas geoecondmica
y deducir las causas de la misma.

Identificar y analizar las causas del subdesarrollo.

Analizar los principales problemas del desarrollo econémico en cada una de la
zonas geopoliticas.

. Sintesis e investigacion

Elaborar sintesis a partir de los datos estadisticos y de hechos socioeconémic
exponiendo juicios con argumentos razonados.

Realizar debates sobre las soluciones al problema de las desigualdades sociales
las diferentes zonas analizadas.

. Valoracién critica (criterios de apreciacién y emision de juicios de valor):

Valorar las diferencias ideoldgicas entre desarrollo y subdesarrollo.

. CONTENIDOS ACTITUDINALES

. Rigor critico y curiosidad cientifica

Interesarse por estar bien informado a partir de los documentos y fuentes utiliza
das en el andlisis del tema.
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8. Tolerancia y solidaridad

Valorar la diversidad de opiniones politicas, ideolégicas, religiosas, econémicas y
culturales que influyen en el andlisis de las desigualdades sociales.

Tomar conciencia en la consecucion de la paz.
Rechazar las injusticias derivadas de las desigualdades en el desarrollo entre Ic

distintos pueblos y personas.

5° Paso: Objetivos de Aprendizaje clasificados por capacidades:

El alumno sera capaz de:

(Reconocimiento)

Definir los conceptos de Geografia, Geografia Fisica, Conjunto natural, Conjunto
espacial, Paisaje geogréfico.

Definir los conceptos de Geopolitica, Estado, Estado de Derecho, Estado de Bier
estar, Capitalismo, Capitalismo de Estado.

Definir los conceptos de renta per capita, Desarrollo, Subdesarrollo, IDH.

Definir los siguientes conceptos: UE, Tratado de Maastricht, actividad econémica,
tecnologia punta y reconversion.

Definir los siguientes conceptos: Tercer Mundo, subnutricion, malnutricion, bol-
sa, etnia, UMA, dictadura, analfabetismo, trépico, autoconsumo, emigracion, sa-
lario, propiedad, descolonizacion, deforestacion, ratio.

Definir los conceptos de geoestrategia, geopolitica, conjunto politico y carto-
grafia.

Definir los conceptos de OTAN, Naciones Unidas, multinacional, ONG.
Definir los conceptos de modelo econdmico, crisis y equidad.

(Comprensién)
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Distinguir y comprender las partes del esquema.

Identificar las caracteristicas de los Estados.

Clasificar los Estados desde el punto de vista geogréfico y segun las variables d
superficie, poblacidn, formas, organizacion territorial, sistema politico-econémico
y nivel de riqueza o pobreza.

Identificar las distintas denominaciones con que se conocen los paises menos de
arrollados econdmicamente y los diferentes indicadores del nivel de desarrollc
«renta per capita», IDH, felicidad, etc.).

Enumerarlas caracteristicas del subdesarrollo segun el criterio de Y. La-coste y
explicar las causas.

Interpretaralgunas teorias que explican el subdesarrollo.

Identificar los rasgos esenciales del paisaje fisico y las caracteristicas de su e:
tructura demografica y actividades econémicas de la UE, EE.UU., Rusia, Jap6n
China, Corea del Sur, Singapur, etc.

Identificar las fases de desarrollo de la UE, asi como sus instituciones mas impor
tantes.
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Explicarlas caracteristicas politicas, econdmicas y sociales del Tercer Mundo, se:
falando su diversidad.

Explicar las condiciones de vida, endeudamiento y paro del Tercer Mundo.
Explicar las caracteristicas de los Paises del Magreb y del Africa Subsahariana,
identificar geograficamente su situacion.

Identificar caracteristicas y diferentes grados de desarrollo de los conjuntos geo
politicos.

Analizartextos sobre la importancia y el proceso de intervencién de la OTAN.
Diferenciar los objetivos y principios de las Naciones Unidas.

Agruparel Sistema de Naciones Unidas, sefialando su importancia.

Identificar los principales 6érganos de las Naciones Unidas.

Explicar el origen, significado y participacion de las ONGs en relacion a los pro-
blemas mundiales y la ONU.

Identificar los grandes problemas mundiales y proponer las soluciones mas ade
cuadas para cada uno de ellos.

Enumerar los nuevos modelos de desarrollo mundial y analizar cada una de la
propuestas y sus soluciones.

(Aprender)

Relacionardeterminados datos estadisticos de los diferentes paises y establece
una clasificacion por su nivel de desarrollo.

Clasificar y agrupar series de conceptos referidos al desarrollo y subdesarrollo, or
denarlos segln su pertenencia.

Clasificar los paises segun los indicadores del desarrollo humano.

Ordenarlos diferentes paises desarrollados en funcién de determinadas variable
(superficie, poblacion absoluta y relativa, natalidad, mortalidad, crecimiento ve-
getativo, PNB, poblacion urbana, sectores econémicos, deuda externa, etc.).
Elaborarun mapa-mundi de las areas analizadas.

Comentara ratio entre paises pobres y ricos, asi como la distribucién de la renta.
Identificar en un mapa los rasgos esenciales del paisaje fisico, estructura demogréi
cay problemas econdmicos, situdndoles geograficamente en las regiones afectada
Relacionar las variables que existen entre deuda, deforestacion, emigracion, pat
y conflictos bélicos en las regiones subdesarrolladas.

Clasificar los conjuntos geopoliticos actuales segun diversos puntos de vista.
Localizarlas areas geopoliticas del mundo en un mapa-mundi y cartografiarlos en
mapas sectoriales.

Clasificar los diversos organismos internacionales segun tengan o no como base
Estado, identificando su importancia a nivel mundial (ONU, OTAN, UEO, etc.).
Identificar en un mapa-mundi las zonas conflictivas actuales.

(Analizar)

Analizardiferentes textos sobre el Estado como unidad bésica.
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* Analizar y comentar el mapa que refleja las diferencias Norte-Sur.

 Elaborarun mapa conceptual sobre el circulo vicioso de la pobreza y comentario.
» Analizar un texto sobre crecimiento econdmico y desarrollo humano.

(Sintetizar)

» Sintetizarlos logros mundiales de la ONU en los conflictos mundiales, derechos
humanos y desarrollo sostenible.

» Argumentarde forma oral o escrita razones sobre el significado de la paz. Elabo-
rar un documento con un didlogo entre miembros del grupo sobre un conflicto rea
0 imaginario y propuestas de solucion.

» Rehacekl esquema inicial y construir un resumen final del tema.

(\Valorar)

Valorar el sistema de financiacion de la ONU subrayando su necesidad e impor-
tancia.

6° Paso: Secuencia de Objetivos de Aprendizafse afiaden, a los objetivos se-
cuenciados los prerrequisitos de temas anteriores sefialados con uourgie):

El alumno sera capaz de:

1. Distinguir y comprender las partes del esquema (comprender).
2. Definir los conceptos de Geografia, Geografia Fisica, Conjunto natural, Conjuntc
espacial, Paisaje geogréfico (reconocer).

*3. Localizar y representar los grandes tipos de paisaje natural en los Continentes e
interpretarlos como resultado de la interacciéon de distintos elementos fisicos: re-
lieve, clima, etc(comprender).

*4. Explicar con sus propias palabras los siguientes términos: paralelo, meridiano,
longitud, altitud, proyeccion, escala, signos convencionales, montafigerin-
sula, llanura, océano, desierto, banquisa, éomprender).

5. Definir los conceptos de Geopolitica, Estado, Estado de Derecho, Estado de Bier
estar, Capitalismo, Capitalismo de Estado (reconocer).

Identificar las caracteristicas de los Estados (comprender).

Clasificar los Estados desde el punto de vista geografico y segun las variables d

superficie, poblacién, formes, organizacion territorial, sistema politico-econémico

y nivel de rigueza o pobreza (comprender).

8. Relacionar determinados datos estadisticos de los diferentes paises y establec
una clasificacion por su nivel de desarrollo (aprender).
9. Analizar diferentes textos sobre el Estado como unidad basica (analizar).

10. Definir los conceptos de renta par capita, desarrollo, subdesarrollo, IDH (recono:
cer).

11. Identificar las distintas denominaciones con que se conocen los paises menos de
arrollados econémicamente y los diferentes indicadores del nivel de desarrollc
(renta «per cépita», OH, felicidad, etc.) (comprender).

N
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12.

13.
14.

15.
16.
*17.

18.

19.

20.

21.

*22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

*30.

31.

32.

&

Clasificar y agrupar series de conceptos referidos al desarrollo y subdesarrollc
ordenarlos segun su pertenencia (aprender)

Analizar y comentar el mapa que refleja las diferencias Norte-Sur (analizar)
Enumerar las caracteristicas del subdesarrollo segun el criterio de Y. Lacoste
explicar las causas (comprender)

Clasificar los paises segun los indicadores del desarrollo humano. (aprender)
Interpretar algunas teorias que explican el subdesarrollo (comprender)

Definir los siguientes conceptos: UE, Tratado de Maastackiy/idad econémi-

ca, tecnologia puntg reconversiér(reconocer)

Identificar los rasgos esenciales del paisaje fisico y las caracteristicas de su e
tructura demogréfica y actividades econdmicas de la UE, EE. UU., Rusia, Japén
China, Corea del Sur, Singapur, etc. (comprender)

Identificar las fases de desarrollo de la UE, asi como sus instituciones mas im
portantes (comprender)

Ordenar los diferentes paises desarrollados en funcién de determinadas variabl
(superficie, poblacion absoluta y relativa, natalidad, mortalidad, crecimiento vegeta-
tivo, PNB, poblacion urbana, sectores econémicos, deuda externa, etc.) (aprender)
Elaborar un mapa mundi de las areas analizadas (aprender)

Definir los siguientes conceptos: Tercer Mundo, subnutricién, malnutricion, bol-
sa, etnia, UMAdictadura, analfabetismo, tropico, autoconsumo, emigracion,
salario, propiedad, descolonizacion, deforestacion, régconocer)

Explicar las caracteristicas politicas, econdmicas y sociales del Tercer mundo, st
flalando su diversidad (comprender)

Comentar la ratio entre paises pobres y ricos, asi como la distribucién de la rent
(aprender)

Explicar las condiciones de vida, endeudamiento y paro del Tercer Mundo (com:
prender)

Elaborar un mapa conceptual sobre el circulo vicioso de la pobreza y comentarl
(analizar)

Identificar en un mapa los rasgos esenciales del paisaje fisico, estructura dems
grafica y problemas econ6micos, situandolos geograficamente en las regione
afectadas (aprender)

Explicar las caracteristicas de los paises del Magreb y del Africa subsahariana
identificar geogréaficamente su situacién (comprender)

Relacionar las variables que existen entre deuda, deforestacién, emigracion, pa
y conflictos bélicos en las regiones subdesarrolladas (aprender)

Definir los conceptos de geoestrategia, geopolitica, conjunto politiadogra-

fia (reconocer)

Clasificar los conjuntos geopoliticos actuales segun diversos puntos de vist
(aprender)

Identificar las caracteristicas y diferentes grados de desarrollo de los conjunto
geopoliticos (comprender)
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34.

35.

36.
37.
38.
39.
40.
41.

42.
43.

44.

45

46.
47.

48.

49.
50.

Localizar las areas geopoliticas del mundo en un mapa mundi y cartografiarlos e
mapas sectoriales (aprender)

Definir los conceptos de OTAN, Naciones Unidasltinacional, ONG (recono-

cer)

Clasificar los diversos organismos internacionales segun tengan o no como bas
el Estado, identificando su importancia a nivel mundial (ONU, OTMJ, UEO,
etc.) (aprender)

Analizar textos sobre la importancia y el proceso de intervencion de la OTAN
(comprender)

Identificar en un mapa mundi las zonas conflictivas actuales (aprender)
Diferenciar los objetivos y principios de las Naciones Unidas (comprender)
Agrupar el Sistema de Naciones Unidas sefialando su importancia (comprender
Identificar los principales érganos de las Naciones Unidas (comprender)
Sintetizar los logros mundiales de las Naciones Unidas en los conflictos mundia
les, derechos humanos y desarrollo sostenible (sintetizar)

Argumentar de forma oral o escrita razones sobre al significado de la paz (sintetizal
Elaborar un documento con un diadlogo entre miembros del grupo sobre un con
flicto real o imaginario y propuestas de solucién (sintetizar)

Valorar el sistema de financiacion de la ONU subrayando su necesidad e impor
tancia (valorar)

Explicar el origen, significado y participacion de las ONGs en relacién a los pro-
blemas mundiales y la ONU (comprender)

Definir los conceptos de modelo econémico, crisis y equidad (reconocer)
Identificar los grandes problemas mundiales y proponer las soluciones mas ade
cuadas para cada uno de ellos (comprender)

Enumerar los nuevos modelos de desarrollo mundial y analizar cada una de le
propuestas y sus soluciones (comprender)

Analizar un texto sobre crecimiento econémico y desarrollo humano (analizar)
Rehacer el esquema inicial y construir un resumen final del Tema (sintetizar)

7° Paso. Adaptacién Curricular(ademas de eliminar los objetivos pertinentes, se
subrayan con negrita los objetivos modificados):

El alumno sera capaz de:

1.
2.
*3.

*4,
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Distinguir y comprender las partes del esquema (comprender)

Definir los conceptos de Geografia, Geografia Fisica, Conjunto natural, Conjunto
espacial, Paisaje geogréfico (reconocer)

Localizar y representalos grandes tipos de paisaje natural en los continentes e
interpretados como resultado de/a interaccién de distintos elementos fisicos: re-
lieve, climaetc. (comprender)

Explicar consus propias palabra®s siguientes términos: paralelo, meridiano,
longitud, latitud, proyeccion, escala, signos convencionales, montafia, rio, penin-
sula, llanura, océano, desierto, banquisé;. (comprender)
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10.
11.
12
13.
14.
15.
16.
*17.

18.

19.

20.

21.

*22.

23.

24.
25.

26

&

Definir los conceptos de Geografia Politica, Estado, Estado de Bienestar y Capi
talismo (reconocer)

Identificar las caracteristicas de los Estados (comprender)

Clasificar los Estados desde el punto de vista geografico y segun las variables c
superficie, poblacion, formas, organizacion territorial, sistema politico-economi-
co y nivel de rigueza o pobreza (comprender)

Relacionar determinados datos estadisticos de los diferentes paises y estable
una clasificacion por su nivel de desarrollo (aprender)

Desaparece (analizar)

Definir los conceptos de renta par cépita, desarrollo, subdesarrollo, IDH (recono
cer)

Identificarlas distintas denominaciones con que se conocen los paises menos de
arrollados econémicamente y los diferentes indicadores del nivel de desarrolic
(renta «per capita», IDH, felicidad, etc.) (comprender)

Desaparece (aprender)

Analizar y comentar el mapa que refleja las diferencias Norte-Sur (analizar)
Enumerar las caracteristicas del subdesarrollo segun el criterio de Y. Lacoste
explicar las causas

Clasificar los paises segun los indicadores del desarrollo humano (aprender)
Interpretar algunas teorias que explican el subdesarrollo (comprender)

Definir los siguientes conceptos: UE, Tratado de Maastricht gctividad eco-
noémica(reconocer)

Identificar los rasgos esenciales del paisaje fisico y las caracteristicas de su e
tructura demogréfica y actividades econémicas de la UE, EE. UU. Rusia, Jap6n
China, Corea del Sur, Singapur, etc. (comprender)

Identificar las fases de desarrollo de la UE, asi como sus instituciones mas im
portantes (comprender)

Ordenar os diferentes paises desarrollados en funciéon de determinadas variabl
(superficie, poblacién absoluta y relativa, natalidad, modalidad, crecimiento ve-
getativo, PNB, poblacién urbana, sectores econémicos, deuda externa, etc.
(aprender)

Elaborar un mapa mundi de las &reas analizadas (aprender)

Definir los siguientes conceptos: Tercer mundo, subnutricién, malnutricion,
dictadura, analfabetismo, tropico, autoconsumo, emigracion, salario, propie-
dad, descoloni-zacion, deforestacion, rafi@conocer)

Explicar las caracteristicas politicas, econémicas y sociales del Tercer Mundo
sefialando su diversidad (comprender)

Desaparece (aprender)

Explicar las condiciones de vida, endeudamiento y paro del Tercer Mundo (com:
prender)

Desaparece (analizar)
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28.

29
"30.
31.
32.
33.
*34.

35.

36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

43
44
45,

46
47.

48.

49.
50.

Identificar en un mapa los rasgos esenciales del paisaje fisico, estructura dems
gréfica y problemas econémicos, situandolos geograficamente en las regione
afectadas (aprender)

Explicar las caracteristicas de los paises del Magreb y del Africa subsahariana
identificar geograficamente su situacion (comprender)

...Desaparece (aprender)

...Desaparece (reconocer)

...Desaparece (aprender)

...Desaparece (comprender)

Localizar las areas geopoliticas del mundo en el mapamun@iprender)

Definir los conceptos de OTAN, Naciones Unidasl]tinacional, ONG (recono-

cer)

Clasificar los diversos organismos internacionales segln tengan o0 ho como bas
el Estado, identificando su importancia a nivel mundial (ONU, OTAN, UEO,
etc.) (aprender)

... Desaparece (comprender)

... Desaparece (aprender)

Diferenciar los objetivos y principios de la Naciones Unidas (comprender)

... Desaparece (comprender)

Identificar los principales érganos de las Naciones Unidas (comprender)

... Desaparece (sintetizar)

Argumentar de forma oral o escrita, razones sobre el significado de la paz (sinte
tizar)

... Desaparece (sintetizar)

... Desaparece (valorar)

Explicar el origen, significado y participacion de las ONGs en relacién a los pro-
blemas mundiales y la ONU (comprender)

... Desaparece (reconocer)

Identificar los grandes problemas mundiales y proponer las soluciones mas ade
cuadas para cada uno de ellos (comprender)

Enumerar los nuevos modelos de desarrollo mundial y analizar cada una de lg
propuestas y sus soluciones

Analizar un texto sobre crecimiento econémico y desarrollo humano (analizar)
Rehacer el esquema inicial y construir un resumen final del Tema (sintetizar)

4.2. Programacion de Unidad Didactica

Ensefianza del procesador de textos Microsoft Word.
Unidad didactica, 5: Creacién y edicion de documentos

La presente unidad didactica se encuadra dentro del Curso Basico de Informética,
gue se dedica al aprendizaje de los procesos metodoldgicos que llevan aPusoedel
sador de Textos WORD 9del entorno de Windows 95.
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Los contenidos conceptuales, de procedimiento y de actitud que se programan corr
objetivos a alcanzar en la secuencia de ensefianza-aprendizaje en el proceso instruct
son los que a continuacion se exponen, teniendo en cuanta, al mismo tiempo, que es
objetivos orientan los criterios de evaluacion que se establecen y que se cuantifican en
prueba final de esta «unidad didactica», al establecer como actividad evaluadora la e
critura de un documento:

Carta comerciakolicitando la compra de un ordenador; dicha carta comercial debera
presentar margenes externos de 3 cm. sin otro espacio dedicado a cabecera o pie de p
na, que seran temas a desarrollar en préximas «unidades didacticas» del presente curs

Leccion 5.2 del Cursa
Basico sobre Word 97 Conceptuales
Contenidos

Contenidos Contenidos
de procedimiento de actitud

* Manejar documen- Crear un documento « Valorar los modelog
tos nuevo estandares que ofre-
ce el ordenador

e Creary guardar Abrir un documento

Creacion y edicion de documentos existente  Valorar el document
documentos . . , to y escritura creada
« Configurar » Fijar margenes
documentos N
+ Tamafioy
» Fuentey tamafiode orientacion
la escritura del documento

La exposicion oral de la unidad didactica se desarrolla siguiendo las pautas de la ensefianza expositiv
y sus técnicas, como se expone en la obra de SOLER, E. y otros TE#®®),y practica del proceso de
ensefianza-aprendizajeMadrid / Ed. Narcea, pp. 75-120. Como simple esquema, de lo que alli se propo-
ne, exponemos aqui lo siguiente:

Motivacion Pregunta-Problema
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Introduccion Organizador de ideas previas

Organizador de ideas previas

Guion: Aprendizaje
Primarias Secundarias
Manejo del interfaz en Word 97 Repaso AS AE
Crear un documento nuevo Nuevo A~ AE
Abrir un documento existente Nuevo A AE

Guardar un documento:
Por primera vez Nuevo AG—>AG

Siguientes veces

Escribir un documento Repaso A AE

Fijar margenes en un escrito:
Formq estandarizada NUEvo AG—>AG
Através de la regla

Crear margenes simétricos

Tamafio y orientacion

de la pagina

Fuente y tamafio de la escritufa ~ Repaso AG—> AE
Establecer efectos de formato, Nuevo AG— AE
Copiar y cortar texto Repaso AG—> AE
Siglas utilizadas: AG: Afirmaciones generales

AE: Afirmaciones especificas

Secuencia del proceso de ensefianza-aprendizaje y propuesta algoritmica de los cc
tenidos procedimentales a desarrollar en la misma:

1. Crear un documento nuevoPara crear un documento seguiremos el siguiente
proceso:

a) Abrir el menu Archivo.

b) Seleccionar la opcién Nuevo, que se representa por una hoja en blanco en forma
figura o icono !

¢) Hacer clic sobre la solapa identificada como General, en el cuadro de didlogo Nuevc

d) Hacer clic sobre el icono Documento vacio.

e) Hacer clic sobre el botén Aceptar. Un nuevo documento aparece en pantalla con ¢
nombre Documento X, donde X es el nUmero de documentos creados en cada sesi
de Word para Windows 95.
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2. Abrir un documento existente Para abrir un documento ya existente, se seguira
la secuencia que a continuacion se especifica:

a) Abrir el menu Archivo.

b) Seleccionar la opcidn Abrir, representado por una carpetilla que se abre en forma ©
icono:

c) Seleccionar la carpeta en la que se encuentre ubicado el documento que se des
abrir, en la lista que se despliega correspondiente a Buscar en: del cuadro de dialo
Abrir.

d) Hacer clic en el nombre del documento que desee abrir.

e) Hacer clic en el boton Abrir.

Nota: Otro modo de crear un documento nuevo es hacer clic en el ;ono:  de la bz
rra de herramientas Estandar. Para abrir un documento existente, hacer clic en el icor
L _"de dicha barra de herramientas. Estos métodos son mas sencillos y rapidos para
creacion y edicion de documentos.

3. Guardar un documento. Debemos distinguir si guardamos por primera vez o
pretendemos guardar una vez ya creado el documento y ese documento a sufrido algu
alteracién posterior que queremos guardar y mantener. Vamos a ver cada una de sus v
siones:

3.1. Guardar por primera vez: Para guardar por «primera vez» se procede del si-
guiente modo:

a) Abrir el menu Archivo

b) Seleccionar la opcién Guardar como...

c) Escribir el nombre del documento, con el que desee identificarlo posteriormente el
el apartado del Nombre de archivo. (P. e.: Ejercicio 1)

d) Seleccionar la carpeta donde desee grabar el documento del apartado Guardar en:

e) Hacer clic en el botén Guardar

f) Si aparece un nuevo cuadro de didlogo denominado Propiedades del documento, €
pecifiqgue se desea la informacién que le solicita. Esta informacion es importante qu
la especifique para poder buscar documentos posteriormente a través de criterios |
busqueda.

g) Hacer clic sobre el botén Aceptar.

3.2. Guardar las siguientes vece$ara guardar las siguientes veces, es decir una
vez hecho ya el documento, se debera seguir el procedimiento que se especifica a cor
nuacion:

a) Abrir el menu Archivo

b) Seleccionar la opcidila. Quardar o hacer clic en el icono en forma de diskette que
aparece en la barra de herramientas esté . lar

¢) Autométicamente Word para Windows 95 guarda el documento en el mismo lugal
donde estaba ubicado anteriormente, con el mismo nombre y extension.

177



&

4. Escribir un documenta Para escribir un documento ya se ha expuesto anterior-
mente, se desarrolla el siguiente procedimiento:

a) Proceder a escribir el texto. Cuando el texto llegue al final de una linea no pulse la te
cla Intro, ya que automaticamente pasa a la segunda linea.

b) Pulsar la tecla Intro para establecer: «Parrafos» y «lineas en blanco».

c) Sidesea escribir en algun otro lugar del documento debe situar el cursor mediante .
puntero del raton en dicho lugar.

5. Fijar margenes en un escritoPara fijar margenes en un documento pueden se-
guirse varios procedimientos: de forma estandarizada, mediante la regla que se ofrece
los margenes del documento o mediante la configuracion del documento con margent
simétricos. Estas tres formas vamos a presentar en este momento:

5.1. Fijar margenes de forma estandarizadaPara ello se procede del siguiente
modo:

a) Por defecto Word tiene establecidos los margenes en 2,5 cm. en la parte superior € i
ferior y 3 cm. a la izquierda y derecha.

b) Abrir el menu Archivo

c) Seleccionar la opcion Configurar pagina...

d) Mostrar la solapa Margenes.

e) Escribir en los cuadros Superior, Inferior, 1zquierdo y Derecho los valores de marge-
nes deseados, estableciéndose asi los nuevos margenes en el documento. Por ej
plo: 5, 3, 4, 3 cm. respectivamente.

f) Hacer clic sobre el boton Aceptar.

Nota: También se pueden fijar los margenes utilizando la regla en el modo de trabaj
«Disefio de pagina».

5.2. Fijar margenes a través de la reglé&Seguiremos el siguiente proceso:

a) Para ello asegurese de tener activado el modo de trabajo«Disefio de pagina» o en
opcion de la barra de herramientas Ver tener activado la opcion Regla.

b) Situar el puntero del raton sobre el limite del margen que desee cambiar.

¢) Arrastrar el limite del margen hacia la izquierda o derecha para ampliar o reducir di-
cho margen.

d) Aparece una linea de puntos para mostrar el nuevo margen. Una vez establecido
margen, dejar de arrastrar el puntero del raton.

Nota: Si mantiene la tecla Alt a medida que arrastra el puntero del ratén le permitiré
visualizar en la regla las medidas del margen.

5.3. Crear margenes simétricosProcedemos del siguiente modo:

a) Abrir el menu Archivo
b) Seleccionar la opcién Configurar pagina...
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¢) Mostrar la solapa Margenes del cuadro de dialogo Configurar pagina.

d) Activar la opcion Margenes simétricos. Las opciones Izquierdo y Derecho se trans
forman en Interior y Exterior. En el apartado Muestra puede visualizar como queda €
formato en el documento.

e) Hacer clic sobre el boton Aceptar.

6. Tamafio y orientacién de la paginaPara elegir el formato vertical / horizontal de
una pagina para escribir y, por tanto, para imprimir, seguiremos el siguiente proceso:

a) Por defecto Word para Windows 95 tiene establecido el tamafio DIN-A4 estandar de
21x29,7 de orientacion vertical.

b) Abrir el menud Archivo.

c) Seleccionar la opcion Configurar pagina...

d) Mostar la solapa Tamario del papel del cuadro de dialogo Configurar pagina...

e) Abrir la lista que se despliega Tamafio del papel y seleccionar Tamarfio personal

f) Escribir en los cuadros Ancho y Alto las nuevas dimensiones. Por ejemplo: 42 y 29,
cm. (formato DIN-A3 soportado por algunas impresoras).

g) Seleccionar el boton de opcién Horizontal. Hacer clic sobre el boton Aceptar.

Nota: En ambos procedimientos recuerde que tiene que tener seleccionado en la lis
gue se despliega Aplicar a: la opcion Todo el documento. Si desea establecer dich
margenes y tamafios en todos los documentos nuevos que quiera crear basados el
plantilla Normal, recuerde hacer clic sobre el botén Predeterminar y aceptar el cuadro d
dialogo de informacion.

7. Fuente y tamafio de la escrituraPara escoger tipo de letra con la que se quiere
escribir y su tamafio debo seguir el siguiente proceso:

a) Seleccionar el texto que desee cambiar de formato.

b) Abrir el menu Formato.

¢) Mostar la ficha Fuentes y seleccionar la opcion Fuentes...

d) Seleccionar una fuente de letra en la lista del apartado Fuente. Por ejemplo letr
Arial.

e) Seleccionar el estilo en la lista del apartado Estilo de la fuente. Por ejemplo negrita
cursiva.

f) En el apartado Tamafio seleccionar el tamafio 18.

g) Abrir la lista que se despliega correspondiente a Color y seleccionar el color Rojo.

h) Hacer Clic sobre el boton Aceptar.

8. Establecer efectos de formatdPara establecer efectos en el formato de la escri-
tura procederemos siguiendo del modo que se indica a continuacion:

a) Seleccionar el texto que desee cambiar de formato.
b) Abrir el mena Formato.
¢) Mostrar la ficha Fuentes y seleccionar la opcion Fuentes...
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d) Abrir la lista que se despliega correspondiente a Subrayado y seleccione un tipo d
subrayado. Por ejemplo: Doble.

e) Activar las opciones que desee del apartado Efectos. Por ejemplo Tachado y Mayu:
culas.

f) Hacer clic sobre el botdn Aceptar.

9. Copiar y cortar texto: Para copiar y cortar un texto procédase del siguiente
modo:

a) Seleccione el texto que desee Co| L - oC#ar

b) Hacer clicenelicon .. * | dependiendo silo que desea es copiar o cortar

c) Copiar, inserta el texto seleccionado en el portapapeles de Windows 95 y permite in
sertar una copia del texto a cualquier zona de cualquier documento. Su utilizacior
ahorrara mucho tiempo en la edicion de documentos similares.

d) Cortar, inserta el texto seleccionado en el portapapeles de Windows 95 y permit
trasladar o insertar el texto a otra zona de cualquier documento.

Una vez copiado o cortado el texto seleccionado procedemos a pegarlo en cualqui
parte del texto elegido con el puntero del ratén. Procedemos del siguiente modo:

Pegar Z/.3  )nserta el texto que haya sido cortado o copiado en el lugar que se desee
Situar el cursor en otra area del documento o en un documento cualquiera.

Hacer clic en el icono que representa un papel pegado a una tabla, para pegar el cc
tenido del portapapeles en el lugar elegido.

Automéaticamente, el texto copiado o cortado queda emplazado en una nueva situ:
cion.
Evaluacién: Escribir con el procesador de textos Microsoft Word la siguiente carta

comercial, para enviar utilizando sobre-ventanilla, por lo que la direccién figurara en la
parte superior derecha.

Membrete: «LA TURONESA, S..k, C/ Quintana, 89-1°, 33007 OVIEDO/ Fecha:
Oviedo, 4 de marzo de 1999.

Direccion: D. Pablo Pérez Suérez, C/ Corrida, 25, 33107 GIJON.

N/Ref.: LPM / s/c.

Asunto: Informacién proxima apertura.

Saludao Sefior:

Texto: Nos complace dirigirnos a Vd. para comunicarle la préxima inauguracion, el
dia 18 de marzo, de una nueva sucursal de nuestra empresa en la C/ Catalina, 104,
esta localidad. Aprovechamos para comunicarle que por este motivo todos nuestrgc
articulos contaran con una rebaja del 15% durante el citado mes.

Despedida Confiando que nuestra informacion puede serle de utilidad, le saludamos
atentamente,
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Firmado: Luisa Pérez Montes/ Directora Comercial.
4.3. Programacion de Unidad Didactica

Economia y mercado.
Nivel: Educacion Secundaria.
Temporalizacion: 4 sesiones.

1. Introduccién: El presente bloque temético se encuadra en un marco mas amplio qui
se titulaEconomia y organizacién de empresa) largo del cual se procede al estudio
de distintos aspectos que tienen incidencia y te seran de utilidad en la vida laboral, pue
to que las condiciones laborales —por ejemplo, el incremento salarial- dependeran de
coyuntura economica y de los resultados de la empresa.

En un primer momento, expondremos como funciona el mercado, y analizaremo:
cudles son los indicadores que nos muestran la marcha econémica de un pais y su
fluencia en la toma de decisiones econémicas. Intentaremos presentar, ademas, el c:
especifico de Espafia dentro de la Union Europea. De este primer aspecto presentan
la unidad didéctica.

Otros dos aspectos que desarrollarian el marco amplio en el que nos movemos se
an:

a) El concepto de empresa, sus tipos y su estructura y sus relaciones y.

b) La contabilidad y la financiacion de la empresa, que se dejarian para un posteric
momento. El marco teérico en que nos movemos es el siglisateomia y organi-
zacion de empresas

2. Unidad tematica 1. Economia y mercado.
2. La empresa y su organizacion.
3. Contabilidad y financiacion de la empresa.

3. Objetivos:

1. Diferenciar los tipos de mercado.

2. Conocer las relaciones entre oferta y demanda con el fin de.

3. Comprender el proceso de determinacion de los precios.

4. Conocer cuales son las principales magnitudes macroeconémicas existentes y
5. Analizar las relaciones entre ellas para asi.

6. Poder identificar las consecuencias de sus variaciones.

7. Valorar los efectos de las relaciones econdmicas internacionales e.

8. Identificar sus consecuencias en la actividad de la empresa.

4. Secuencia de aprendizajé’resentamos los apartados que desarrolla la unidad didactica:
1. ;Qué es el mercado?:

1.1. Oferta y demanda
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1.2. El precio del mercado.
1.3. Ejemplo préctico.
Ejercicios.

2. ¢ Cuales son los indicadores econémicos
2.1. El Producto Interior Bruto (PIB)

2.1.1. El valor afiadido.

2.1.2. El célculo del PIB.

2.1.3. La tasa de crecimiento del PIB.
Ejercicios.

2.2. Latasa de paro:
Ejemplo y ejercicios
2.3. La inflacion:

2.3.1. El indice de Precios al Consumo (IPC).
2.3.2. Tasa de inflacion.
Ejemplo y ejercicios.

2.4. El déficit publico:

Ejercicios.
3. Relaciones economicas internacionales
3.1. La Balanza de Pagos:

Ejercicios.
3.1.1. Equilibrio y desequilibrio de la Balanza de Pagos.
3.1.2. Tipo de cambio.

3.2. Mercado de divisas:
Ejercicios.
3.3. La Unién Europea:

3.3.1. Consecuencias de la integracion para Espafia.

3.3.2. El euro%).
Caso practico y ejercicios.

A continuacion ofrecemos un resumen o sinopsis de los contenidos que se desarr
llan en la secuencia de aprendizaje.

5. Contenidos

Conceptuales (expresados en los objetivos 1, 2, 3, 4), de procedimiento (expresad
en los objetivos 3, 5, 6, 8) y de actitud (expresados en los objetivos 7, 8).
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¢, Qué es el mercado?

Un mercado esta constituido por los compradores y los vendedores de un bien, de
vicio o de un factor productivo.

un ser-

1. Tipos de mercado segun los bienes objeto del intercambio: mercados de fagtores y

mercados de bienes y servicios.
2. Tipos de mercado segun el nimero de compradores y vendedores y la diferer

ciacion

del producto: competencia perfecta, monopolio, oligopolio y competencia monopolis-

tica.

Oferta. Disposicion por parte de los vendedores a vender su producto a un precio @

etermi-

nado. Cuanto mayor sea el precio, mayor serd la cantidad de producto que los vendedores

estan dispuestos a ofrecer.
Demanda. Disposicion por parte de los compradores de adquirir un producto a un

precio

determinado. Cuanto mayor sea el precio, menor sera la cantidad de producto gue los

compradores estaran dispuestos a adquirir.
En un mercado competitivo se llega a un precio de equilibrio, que es aquel en el cU
mercado se vacia.

¢ Cudles son los
indicadores econémicos$?

al el

Producto Interior Bruto (PIB). Valor monetario de todos los bienes y servicios finales que

se producen en el interior de un pais durante un periodo de tiempo.
Tasa de paro. Porcentaje de la poblacién activa que se encuentra en situacion dg
pleo.
Inflacion. Incremento generalizado y continuo del nivel de precios de bienes y servig
una economia.

desem-

ios en

Se incurre en un déficit publico cuando los gastos publicos, los efectuados por el Estado,

son superiores a los ingresos publicos.

Relaciones
~ econdmicas
internacionales

Balanza de Pagos. Documento contable que registra las transacciones que se llevan a cabc
entre los residentes de un pais y los del resto del mundo durante un periodo de tiempo, que

normalmente es un afio.

Tipo de cambio. Precio de una moneda expresado en términos de otra.
Euro (€). Moneda oficial de la Unién Europea desde el 1 de enero de 1999. En aqu
momento se fijé un tipo de cambio peseta/euro de 166,386 pesetas /euro

el

6. Metodologia Presentar los conceptos de manera teérica y ejercitarlos de forma
préactica con la finalidad de conseguir un aprendizaje significativo que nos permita nc
s6lo conocer la realizar sino ademas analizarla y valorarla en nuestro contexto vital.

7. Recursos didacticos y metodolégicoRecortes de prensa y la documentacion
gue se adjunta a continuacion.

8. Criterios a evaluar. Los sefalados en los objetivos, ya que éstos indican las capaci-
dades a desarrollar y conseguir a través de unos determinados contenidos que pueden
conceptuales, de procedimiento y de valoracion o actitud ante el aprendizaje y lo aprendid
Asi se tratara de integrar una eficiencia en el proceso con una eficacia en el producto.

Atal efecto se propone las siguientes pruebas de evaluacion (no es necesario rea
zarlas todas; podria hacerse, por ejemplos, la seleccién de las preguntas 1, 7, 2, 10y
0, por el contrario escoger las preguntas 3, 4, 8, 9y 11, etc.):
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1. El mercado de zapatillas deportivas se caracteriza por la existencia de algunos ven
dedores y compradores, y un producto diferenciado por modelos o marcas. Por ello
podemos afirmar que se trata de un...:

a) Mercado de competencia PerfeCta ..........uvvvvivieiiiieviiiiiii e, [

D) MONOPONIO ... —————————— [ 1]
¢) Mercado de competencia monopoliStiCa..........ccoeeeiieiiiiiieecccc e [
(o ) @ 11T o] o o] T TSP [ 1]

2. Diferencia entre exceso de oferta, exceso de demanda y equilibrio en el mercado
competitivo.

3. Explica qué influencia puede tener un incremento de las exportaciones en el
Producto Interior Bruto de un pais.

4. Maria tiene 18 afios y estudia un Ciclo Formativo de grado superior. De momento
prefiere no trabajar para dedicarse integramente a los estudios. Argumenta si crees
que forma parte de la poblacion activa.

5. Argumenta si crees que la inflacion es beneficiosa o perjudicial para las exportacio-
nes de un pais.

6. Razona si un incremento en el gasto publico conduce necesariamente a un
incremento del déficit publico.

7. La Balanza por Cuenta corriente no incluye las...:

=) =Y 0] 4 = Tox o] 1= [
D) INVEISIONES ... [
C) rentas e INVEISIONES .......uuiiiiiiieiiiiiiiiei et e e e e e st e e e e e s e e e e e e s s bbb nreeeaeeeaaes [
d) trasferenCias COMIBNTES........cc.uuiiiiiie e [

8. El hotelRegenteecibe muchos clientes norteamericanos. Argumenta si se vera be-
neficiado o perjudicado si el tipo de cambio délar/euro pasa de & 970$38 $£
9. Razona qué relacidn existe entre ingreso, gasto y déficit publico
10. Sabemos que el sector primario (agricultura y ganaderia) ha efectuado unas cor
pras globales de 1.957.000 euros y unas ventas de 2.468.900 euros.

a) ¢ Cudl es el valor afiadido generado por este sector?
b) ¢Tiene esta cifra alguna relacién con el PIB del pais? ¢por qué?

11.La poblacién activa de un determinado pais es de 8.900.000 personas. De ellas
500.000 estadn desempleadas ¢, Cual es la tasa de paro en este pais?

9. Materiales de utilizacion: estan tomados del libro de texto: AA. VV. (2602),
macion y orientacion laboral. Ciclos formativos de Grado Supek&dr EDEBE / Bar-
celona, pp. 7-21)
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