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Resumen

Vivimos una época de profundos y cada vez mas répidos procesos de cambio
gue demanda de las personas €l desarrollo de capacidades para un
aprendizaje permanente. Para responder a esta necesidad en la teoria
educativa hay amplia aceptaciéon de conceptos como: constructivismo,
aprendizgje estratégico, metacognicién o cognicion situada. Sin embargo,
éstos presentan serias dificultades para su operacionalizacion pedagogica y
la practica educativa sigue anclada en conceptos cuestionados. En otro
sentido, a pesar dd auge actual de modernas tecnologias que ofrecen
extraordinarias posibilidades en educacion, e libro de texto tiene, y
seguramente tendra por mucho tiempo un papel fundamental. En este trabgo
se propone una metodologia en la cual se concibe €l libro de texto desde €
enfoque del aprendizagje estratégico. Esta metodologia consta de ocho fases,
las seis primeras son para €l procesamiento del contenido, las dos Ultimas
abordan procesos como la metacognicion y la transferencia de los
aprendizajes. Esta propuesta puede contribuir a mejorar la caidad
pedagdgica de los libros de texto, por cuanto integra € procesamiento de
contenidos con la reflexién sobre procesos implicitos, combinala lectura con
la escritura, coadyuva en la operacionalizacion pedagdgica de constructos

tedricos vigentes y puede repercutir en la actualizacion del profesorado.

Palabr as clave: libro de texto, aprendizaje estratégico, constructivismo,
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Introduccion ala problemética

Estamos pasando de una sociedad industrial a una sociedad informatizada, en la
cua se enfatiza la innovacion, la educacion de calidad y |a creatividad. Es una sociedad
caracterizada por la globalizacion y e predominio del desarrollo cientifico-tecnol6gico,
entre otros. Para un adecuado desempefio en este complgo y cambiante contexto las
personas necesitan desarrollar capacidades para € aprendizaje permanente. Eso comporta
gue € énfasis del proceso educativo esté en desarrollar mecanismos para aprender a
aprender, y, mas concretamente, aprender a aprender a lo largo de toda la vida. En
educacion se ha elaborado todo un marco tedrico con el cua se pretende dar respuestas
pertinentes a estas demandas. Algunos componentes de este marco tedrico son enfoques
como el constructivismo, & sociocultural y €l cognitivismo y conceptos como aprendizaje
estratégico, cambio conceptua o cognicion situada (Monereo, 2000). En este plano tedrico
hay una amplia aceptacion, las dificultades y discrepancias se manifiestan en la
instrumentacién pedagdgica y en la valoracion de los resultados de las investigaciones
inspiradas en estos conceptos (Ertmer y Newby, 1993; Monereo y Castell0, 1997).

Los materiales educativos tienen un papel fundamental en la concrecion del
curriculo y, dentro de éstos, € libro escolar, libro de texto o manual escolar es uno de los
que tiene un uso més frecuente en la educacion formal. Para Gimeno Sacristan (1991),
materiales educativos son cualquier instrumento u objeto que pueda servir como recurso
para que, mediante su manipulacion, observacion o lectura se ofrezcan oportunidades de
aprender algo, comunican contenidos para su aprendizgje y contribuyan a estimular y
dirigir e proceso de ensefianza-aprendizge, total o parciamente. Richaudeau (1981)
(citado por Prendes, g/f) define e libro de texto como “un material impreso, estructurado,
destinado a utilizarse en un determinado proceso de aprendizaje y formacion”. Ademas,
precisa que “en ultimo término, todo texto impreso (periédico, obra literaria, técnica,
cientifica o filosofica) puede desempefiar @ papel de manua en la medida en que esté
integrado de manera sistematica a un proceso de ensefianza y aprendizaje. Y alainversa,
toda obra concebida con miras atal proceso puede utilizarse en otros contextos" (p. 21).

Es unarealidad indiscutible que |os textos escolares han sido, desde el comienzo de
su existencia, un nedio basico en educacion (Moss, Avila, Barletta, Carrefio, Chamorro,
Mizuno y Tapia, 2000). A pesar de la proliferacion de modernos medios tecnol 6gicos

continda prevaleciendo en las escuelas € uso de los libros de texto como material
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didéctico. Aungue el computador empieza a convertirse en un instrumento importante en e
proceso de ensefianza-aprendizaje; no obstante, € libro de texto tiene la supremacia.

Ahora bien, los libros de texto no son Unicamente medios para la ensefianza sino
gue en ellos subyace wna teoria sobre la educacion, un modo de concebir el desarrollo del
curriculum, un instrumento de codificacion de la cultura previamente seleccionada y un
modo de entender la relacion entre € profesor y sus alumnos. Como afirma Martinez,
(1992), "€ texto reflgja, en las tareas que determina, una teoria curricular; por tanto, no
solo es e soporte técnico de la informacion, es también un modo de hacer € curriculum”
(p. 8).

Los textos escolares no son un material educativo aséptico 0 neutro respecto a
posiciones ideologicas. Por ello, los educadores deben estar alerta para que los contenidos
de los libros de texto no se consuman inocentemente, sino que han de leerse de un modo
critico. Se debe favorecer constantemente el establecimiento de relaciones entre los
mensgjes de los textos y las orientaciones politicas, sociales y econdmicas subyacentes
(Torres, 1989).

No obstante, e modelo de comunicacién que subyace a la educacion es € que
instituy6 @ texto impreso. La escuela tradicional encarna y se encarga de prolongar un
modelo mecanico y unidireccional correspondiente a una lectura pasivay acritica. De esta
manera se prolonga la relacion del creyente con las Sagradas Escrituras que instaurara la
Iglesia. Al igual que los clérigos, quienes se atribuian d poder de la Unica interpretacion
auténtica de la Biblia, los maestros detentaban la interpretacion correcta de los textos, |o
cual ha contribuido tanto a mitificar € texto impreso como a que haya intérpretes legitimos
para el acceso alaverdad revelada.

La verdad est4 asociada con exactitud y certeza 'y s se pretende tener verdades
idénticas para todos, inmutables y eternas, en sintesis, una verdad Unica, estaremos
tentados a fanatismo dogmatico. Sin embargo, la vida en democracia requiere aceptar la
diversidad de criteriosy latoleranciafrente alas disidencias y paraello hay que desarrollar
la capacidad para vivir con verdades relativas y con preguntas para las que no hay
respuestas definitivas.

Por otra parte, € libro de texto y e sistema educativo en su conjunto atraviesan por
una situacion de descentracion cultural; esto es, la escuela, y su gje pedagdgico, € libro, se
enfrentan a una plurdidad y heterogeneidad de codigos presentes en formatos
hipertextuales, audiovisuales y musicales, en fin, una sociedad multimedia que dispone de
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una variedad de modernas y atractivas tecnologias, con inmensas potencialidades para €l

almacenamiento y transmision de informacion.

De la misma forma como la imprenta transform6 profundamente los métodos
educativos medievales, asi también las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(redes telemadticas, television, videojuegos, tecnologias multimedia, Internet, Correo
electronico, entre otros) modifican la educacion actual. Frente a libro de texto tradicional,
en lainstruccion se utilizaran cada vez méas los materiales multimedia, alos cuales se tiene
progresivamente mayores facilidades de acceso. Todo lo cual contribuye a que € libro de
texto tienda a convertirse en un recurso y no en € gje central de latransmision del saber, ni
mucho menos la categoria de oraculo que en ocasiones llega a tener.

Concepcionesdel libro detexto

Esta situacion de cambios y de confluencia de tradiciones con innovaciones
conduce a que los educadores tengan una gran responsabilidad en la forma como utilizan
los libros de texto. Asi, en las investigaciones reportadas por Guemes (s/f) se constata que
las diversas maneras de usar € libro de texto estéan en relacion con las concepciones,
creencias y preferencias del profesorado, o cua indica que hay un margen de autonomia
profesional a la hora de decidir la forma de usar estas herramientas culturales. De los
resultados de estas investigaciones se pueden extraer algunas categorias acerca de cOmo se

utiliza € libro de texto:

1. Como centro del proceso educativo. En esta primera perspectiva se concibe a libro
de texto como obra de expertos, es la autoridad maxima que indica e contenido y la
forma de desarrollar el proceso educativo. Las decisiones del educador se reducen,
fundamentalmente, a organizar las acciones que sobre el materia deben realizar los
alumnos: lectura y realizacion de actividades previstas en € texto. Concibe e uso del
libro de texto como la garantia para €l logro de los objetivos académicos, ademés de
evitar lagunas en e aprendizaje de los aumnos. El libro se utiliza para planificar,
desarrollar las actividades académicas y evaluar. El desenvolvimiento de la clase se
realiza siempre de la misma forma: lectura, explicacion de la lectura, comprobacion de
resultados. Es una vision tradicional, de corte acumulativo y lineal, acerca de la

educacion, del conocimiento y del aprendizaje.

2. Como complemento. La segunda perspectiva también se sustenta en la autoridad del

texto pero, a diferencia de la primera, en ésta se complementan los conceptos con
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giemplos del propio medio de los estudiantes. Se busca informacion que conecte con la

viday e medio de los alumnos, afin de enriquecer € contenido del escrito. Esto puede
ocurrir en una clase de aprendizaje pasivo donde |os estudiantes reciben el mensgje sin
cuestionar la informacion. La Unica pretensién del educador es que e aumnado
comprenda lo que dice € texto, sin reflexionar sobre puntos de vista distintos. Otra
forma de complementariedad puede ser la utilizacion del texto en combinacion con
otros materiales: Aunque se supriman capitulos o temas se trabgja arededor del texto y

éste sirve para adquirir los conocimientos que en é se desarrollan.

Las justificaciones dadas por los educadores para estas dos primeras formas de utilizar
los libros de texto son: por la comodidad que supone en € trabgjo, a evitar €l esfuerzo
y tiempo de seleccion y preparacion del contenido y las actividades. También se
justifica por la necesidad de cumplir con los programas oficides y evitar

enfrentamientos con |os padres.

3. Como innecesario. En esta categoria se incluyen los casos de educadores que
prescinden del libro de texto, bien porque hacen uso de textos elaborados por ellos
mismos bien porque recurren a la biblioteca de clase (Imbernén y Casamayor, 1985).
Todo depende del uso que se les dé a estos materidles pero, S se mantiene una
concepcion disciplinar de la materiay el aprendizaje como recepcion de contenidos, el
desarrollo sera idéntico a que se deriva del uso lineal del libro de texto: lectura de

textos producidos o fotocopiados, explicacion y comprobacion de resultados.

4. Como medio para la reflexion. Por dltimo, otra opcidn es propiciar la discusion a
partir de la lectura del texto. Es importante aqui la interaccion del profesor con los
estudiantes y de los estudiantes entre si. Ello da oportunidad de corregir las
equivocaciones, y, através de la discusion, se despierta el interés de los estudiantes por
el tema. El texto no es visto como la Unica autoridad en la clase; muchas veces sirve
como pretexto para proceder a un trabgjo reflexivo y el profesor se vale de él para
comprometer a los aumnos en actividades que requieren una actitud critica y
pensamiento creativo. El libro de texto no es €l ge del proceso educativo, € educador
asume su rol de mediador y seguramente tendrd una concepcién constructivista del
conocimiento y del estudiante como un agente activo.

Seguin larevision realizada por Guemes (s/f), € estilo de uso del libro de texto que con

mayor frecuencia se ha encontrado es como autoridad maxima en el aula, lo cual conduce a
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la desprofesionalizacion del docente por la dependencia que genera. No obstante, seria
equivocado centrar €l problema en € libro de texto e incitar a los profesores a no usarlo

para que sean mas creativos. Para Gimeno Sacristan (1991),

Si € texto escrito usado como libro de texto es excluyente, no se debe a un
maleficio, Sno a su connivencia con una metodologia, con un modelo de
comunicacion pedagogica y con ciertas condiciones econdémicas. Usos
histéricos en la ingtitucion escolar que no nacieron para culturalizar a las
masas, SN0 méas bien para indoctrinar en unas cuantas verdades, transmitirlas
como incuestionables, dentro de méodos que controlaran la conducta de los
individuos (p. 13).

La cuestion estd en las concepciones del profesorado hacia e conocimiento, €l
aprendizaje, |as capacidades de sus estudiantes y su papel como educadores; en definitiva,
en su formaciéon y su mistica profesional. A partir de éstas es que puede llegar a hacer un
uso reflexivo del libro de texto o cualquier otro material que decidaincorporar.

Seguin las investigaciones que resefia Guemes (s/f), e ge central de una buena
ensefianza no esta en € tipo de medios o materiales utilizados sino en el uso que se haga de

ellos. De estos estudios se desprende |o siguiente:

Si los contenidos del curriculo se conciben como la cultura universalmente véalida para
todo € alumnado, que debe aprenderlos de manera uniforme y del mismo modo, se
veraal libro de texto como depositario de la culturay € saber que garantizala fidelidad
al curriculo y hace posible €l acceso a cursos superiores. Seguramente en € aula se
desarrollaran actividades basadas en larutina, larepeticion y la alienacion que conduce
al aumnado a aburrimiento, desinterés, individualismo y fata de compromiso; y a

educador aun claro desgjuste entre intenciones y realidad escolar.

Si, por el contrario, se concibe la labor educativa como compromiso con larealidad y
con e momento socio-politico y econdmico en e que se vive, entonces, la cultura se
debera filtrar y re-elaborar constantemente. Cualquier medio o material, incluso € libro
de texto, puede ser interrogado y pensado para llegar a construir e propio
conocimiento, €l cua surge del intercambio, la reflexion y la participacion. Se genera
asi un tipo de préctica cuyo objetivo es € aprendizaje significativo de los alumnos,
quienes deben implicarse y participar en € proceso hasta e punto de llegar a un
compromiso con larealidad escolar y social.

La forma como se utilice € libro de texto se imbrica con € marco de referencia
conceptual desde e cual se conciba € proceso educativo. A grandes rasgos pueden
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apreciarse dos perspectivas, una gque se intenta superar, caracterizada por una concepcion
empirista del conocimiento, con notable influencia del conductismo, centrada en la
memorizacion de informacion y en la evaluacion psicométrica. Otra, hacia la cua se busca
avanzar, en la que prevalezca € constructivismo como postura epistemoldgica, e enfoque
sociocultural que destaca la importancia de aprender con otros, € aprendizaje estratégico
como medio para dar respuesta a las demandas de aprendizaje permanente de esta época y
formas de evaluacion aternativa.

Lo tradiciona puede caracterizarse como el modelo expositivo de transmision verbal.
Este tiene su base en una concepcion epistemoldgica segin la cua las disciplinas
congtituyen cuerpos de informacion acabados y verdaderos que se conforman
acumulativamente por yuxtaposicion. Los alumnos se acercan a esa informacion con la
mente en blanco y la aprenden de manera sumativa a medida que € profesor se la va
suministrando con una exposicion clara 'y ordenada. Desde esta postura, ensefiar es algo
gue no presenta demasiados problemas; solo se requiere de conocer la estructura de la
disciplina a ensefiar y tener la capacidad para transmitirla seguin su | 6gica.

En este enfogque se considera a aumno como un agente pasivo, acumulador de
informacion, cuyo aprendizaje depende fundamentalmente de la actividad del profesor, por
tanto estd centrado en la ensefianza y e profesor es e protagonista indiscutible. El
problema de aquellos aumnos que no acceden a conocimiento, que no aprenden, se
atribuye a caracteristicas de los sujetos, ya que se supone gue no son lo suficientemente
inteligentes.

L as estrategias mas utilizadas por este método son:

Laclase magistral, complementada con experiencias ilustrativas.
Larepeticion de lo ensefiado.
El apoyo en € libro de texto como recurso fundamental.

Por el contrario, bajo una concepcidon constructivista se asume que los aumnos
aprenden y se desarrollan en la medida en que pueden construir significados en torno alos
contenidos curriculares; esta construccion requiere de la participacion activa e integral del
alumno, su motivaciéon y conocimientos previos en € marco de una situacion interactiva,
en la que e profesor actta de mediador y guia entre el aprendiz y la cultura (Coll y Solé,
1989; Coll, Martin, Mauri, Miras, Onrubia, Soléy Zabala, 1996).



Lucesy sombras del cambio conceptual

Ahora bien, en muchos proyectos educativos y en diversas investigaciones se busca
instrumentar la perspectiva constructivista, el area en la que ésta ha tenido mayor fortuna
es bajo la consideracién del aprendizaje como cambio conceptual la cual se ha
instrumentado basicamente en la ensefianza de las ciencias. Se fundamenta en el
paradelismo existente entre € desarrollo conceptual de un individuo y la evolucion
histérica de los conocimientos cientificos. Segun esto, € aprendizaje significativo de las
ciencias congtituye una actividad racional semegjante a la investigacion cientifica, y sus
resultados, el cambio conceptual, pueden considerarse como € equivalente a un cambio de
paradigma, segun laterminologia de Kuhn (1975).

Posner y sus colaboradores (Posner, 1998; Moreira, 2000), identifican cuatro

condiciones para que tenga lugar € cambio conceptual:

1. Debe existir unainsatisfaccion con las concepciones existentes. Esimprobable que
cientificos y alumnos hagan cambios radicales en sus conceptos a menos que
perciban que pequefios cambios ya no funcionan.

2. Unanueva concepcion debe ser inteligible. El individuo debe ser capaz de entender
el nuevo concepto lo suficiente como para explorar sus posibilidades.

3. Unanueva concepcion debe parecer inicialmente plausible. Cualquier nuevo
concepto adoptado debe por |o menos parecer tener capacidad de resolver los

problemas generados por sus predecesores.

4. Unanueva concepcion ha de ser potencialmente fructifera, al explicar las

anomalias encontradas, debe tener €l potencia de ser extendida aotras areasy de
abrir nuevas posibilidades de investigacion.

Muchos investigadores en didactica de las ciencias han elaborado propuestas para
lograr que se produzcan cambios conceptuales. En ellas se ofrece un disefio de las
situaciones de aprendizaje, con una secuencia adecuada de actividades. Seguidamente
revisaremos algunas de estas propuestas asi como sus criticas y reorientaciones. Asi,

Driver (1986) (en Nieday Macedo, g/f), propone la siguiente secuencia:
1. Laidentificaciény clarificacion de las ideas que ya poseen los alumnos.

2. Lapuestaen cuestion de las ideas de los estudiantes a través del uso de
contragjempl os.



3. Laintroduccion de nuevos conceptos, bien mediante torbellino de ideas de los
alumnos, o por presentacion explicitadel profesor, o através de materiales de
instruccion.

4. El suministro de oportunidades alos estudiantes para que usen las nuevas ideas y

puedan adquirir confianza en las mismeas.

Por su parte Posner (1998), integra su propuesta en cinco componentes, éstos son:

1. Introduccion. El profesor proporciona organizadores avanzados, revision y
experiencias de motivacion.

2. Punto central. Los estudiantes son testigos de un evento y se plantea un problema.

El profesor proporciona oportunidades a los estudiantes para hacer explicitas sus

propias ideasy explicaciones de los eventos.

3. Desafioy desarrollo. El conflicto se introduce através de la presentacion de un
evento discrepante o del cuestionamiento socratico. Los estudiantes (se reflgjan en)
Sus propios pensamientos. Se introducen nuevas ideas gque resuelven las
discrepancias, por gjemplo, nuevas analogias.

4. Aplicacion. Los estudiantes resuelven problemas mediante nuevas ideas, analizan'y

debaten sus méritos.

5. Resumen. El profesor y los estudiantes sintetizan los hallazgos 'y los vinculan a

otras lecciones.

Considera Posner que € segundo, tercero y cuarto componente diferencian a este
modelo del modelo conductista por cuanto, mientras en la perspectiva conductista se
supone que la labor principal del profesor es proporcionar una comunicacion clara, junto
con oportunidades de practica y retroalimentacion, este enfoque orientado cognitivamente
supone que las labores principales que enfrenta e profesor son explicitar y desafiar las
concepciones existentes de | os estudiantes.

Nieda y Macedo (g/f), resefian un modelo de cambio conceptual similar a otros, pero
gue hace hincapié en el carécter socia del conflicto cognitivo. Esta propuesta puede
resumirse en las siguientes etapas.

1. Momentos de acercamiento. Eslafase inicial, que pretende motivar al alumno para

laactividad y despertar en é una curiosidad que solo se vera satisfechaen la
medida que resuelva la situacion planteada. Esta etapatiene que movilizar a



alumno comprometiéndol e afectivamente en la situacion. El problema debe estar

claramente planteado y tener significado para el sujeto.

2. Expresion delasideas previas. Animarle a que a propésito de la situacion
problematica dé explicaciones que permitan detectar cuales son lasideas o teorias
gue maneja.

3. Momentos de busgueda. Pararesolver la situacion propuesta el alumno tiene que
buscar informacion. La fuente de informacion variara segun € tipo de situacion:
bibliogréfica, experimental, intervencion del profesor, audiovisual, etc.

4. Momentos de movilizacion. Las nuevas informaciones recabadas deben permitir al
alumno emitir hipétesisy predecir consecuencias. En muchos casos se establecen
contradicciones entre las nuevas explicaciones y las ideas preexistentes, |0 que
desencadena una confrontacién y provoca un conflicto socio-cognitivo. El conflicto
se produce en € ambito interno (afecta a cada alumno con relacion a susideas
anteriores) y en el &mbito externo (entre los modos de explicacion de los diferentes

alumnos).

5. Momentos de estructuracion. La emision de nuevas hipétesis en la etapa anterior
supone latoma en consideracion de alternativas explicativas. El rol del profesor en
esta etapa es fundamental, ya que es el que garantiza el conocimiento cientifico.
Ademés, la existencia de nuevas explicaciones supone que |os alumnos han
establecido nuevas relaciones entre |os diferentes conceptos, 10 que ha originado la
formacion de estructuras mentales diferentes.

6. Momentos de refuerzo. Para afianzar 1o aprendido deben presentarse alos alumnos
actividades que los fuercen a aplicar las nuevas estructuras adquiridas. Esta fase es
muy importante, pues tales estructuras son a principio muy frégilesy es preciso
consolidarlas.

7. Momentos de transferencia. En esta Ultima fase se estima necesario proponer
actividades que exijan al alumno transferir |as recientes adquisiciones mentales a

situaciones nuevas.

Estos modelos didacticos, destinados a provocar cambios conceptuales, han supuesto
avances en e campo de la didactica de las ciencias y han resultado en dgunos casos mas
eficaces que la ensefianza tradicional. Todos tienen en comin gque toman como punto de

referencia las ideas de los alumnos e intentan ponerlas en cuestion a crear conflictos



11

cognitivos que produzca insatisfaccion y se puedan asimilar asi las nuevas ideas

cientificas.

S bien se han relatado cambios conceptuales en distintas asignaturas y en diferentes
niveles de ensefianza también se ha criticado que las propuestas basadas en €l cambio
conceptual son estrategias de tipo individua-personal que, a pesar de su aplicacion,
persisten las concepciones “vigjas’, “erréneas’ o “aternativas’. Se ha constatado que, a
menudo, las concepciones alternativas reaparecen cuando ya se creian superadas, |o cual es
perturbador y desalentador para muchos docentes e investigadores. Iguamente, se acusa a
modelo de reduccionismo conceptual, por cuanto no es suficiente hacer hincapié en €l
cambio conceptual, ya que los defectos de la ensefianza de las ciencias provienen
fundamentalmente de centrarse en los conocimi entos declarativos (en los queé), y se olvidan
los procedimentales (los coOmo). En este sentido parece existir una gran coincidencia entre
los psicologos cognitivos y las nuevas alternativas didécticas que condicionan €l cambio
conceptual a un cambio metodoldgico y actitudinal. Ademas, se ha superado la idea de
propiciar cambios conceptuales parciaes, ya que los alumnos no manegjan solo conceptos
diferentes a los cientificos, sino que utilizan verdaderas teorias alternativas de gran utilidad
en la vida cotidiana que es necesario abordar globalmente si se quiere sustituir o ampliar su
vision. Estas criticas han provocado reflexiones sobre las limitaciones de las estrategias
basadas en &l cambio conceptual .

Para Pozo (1993), los cambios conceptuales estan unidos a la superaciéon del
pensamiento causal cotidiano, 1o que supone que los alumnos aborden los problemas con
procedimientos cientificos mas rigurosos, que superen las limitaciones de los que se usan
en la vida corriente. Considera que deberiamos desestimar |la idea de que e cambio
conceptua consiste en cambiar 0 sustituir una idea por otra mejor y consistentemente
aplicable a cualquier situaciéon. La investigacion sobre el cambio cognitivo deberia
orientarse hacia € estudio de las formas en que las personas construyen, usan o activan sus
conocimientos en funcion del contexto.

Como resultado de las criticas antes expuestas, se han hecho revisiones al modelo
inicial de Posner. Asi, Strike y Posner (1993), (citados por Moreira, 2000), proponen una
revision de su teoria del cambio conceptual. Argumentan que, a proponer la teoria
original, no describian una vision de aprendizaje que pudiera ser aplicada de inmediato en
el aula. Siempre han cuestionado los intentos de convertir los cuatro componentes de su
teoria de cambio conceptual como s fueran cuatro pasos instruccionales, 1o consideran una
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interpretacion errénea de su propuesta, se referian a nucleo duro de un programa de
investigacion. Su teoria era una teoria epistemol 6gica, no psicologica, que tenia por detrés
un conjunto de suposiciones epistemol dgicas mucho méas generalizables que la aplicacion
gue hicieron alas concepciones aternativas. Dichas suposiciones sugieren que el problema
de comprender el desarrollo cognitivo es e de entender como los componentes de la
ecologia conceptual de un individuo interactian y se desarrollan y como esa ecologia
conceptual interactla con la experiencia. Consideran a la ecologia conceptual como el
conjunto de artefactos cognitivos como anomalias, analogias, metéforas, creencias
epistemol 6gicas, creencias metafisicas, conocimientos de otras &reas 0 conocimientos de
concepciones rivales.
Después, sin abandonar sus compromisos epistemologicos, hacen una critica de la
teoria original:
1. Enlaformulacién original frecuentemente hablaban como si 1as concepciones
alternativas o preconcepciones fueran claramente articuladas y expresadas, asi
como simbdlicamente formuladas. Tal suposicion ya no les parece obvia. Por
ejempl o, es posible que concepciones aternativas existan en representaciones
iconicas; es decir, puede ser que las personas no sepan como funciona algo pero si

tienen imagenes sobre su funcionamiento.

2. Deunamaneragenera, lateoriainicial consideraba las preconcepciones o
concepciones alternativas como s estuvieran afectadas por |a ecol ogia conceptual
del aprendiz pero no da mucha atencion alas maneras seguin las que interactlian con
esa ecologia. Sin embargo, concepciones cientificasy concepciones alternativas
son también parte de una ecologia conceptua y todas las partes de dicha ecologia

deben verse como dindmicasy en constante interaccion y desarrollo.

3. Unaterceradificultad con lateoriaorigina eralade suponer el cambio conceptual
como basicamente racional. Esa suposicién subestima muchos factores que pueden
ser parte de una ecologia conceptual . Por gjemplo, € interés del alumno en tener
una buenanota, o € efecto de la autoestima en € aprendizaje. EI alumno puede
percibir la cuestion del cambio conceptual simplemente como una tarea académica,
no como una competencia de paradigmas cientificos contra paradigmas no-
cientificos.
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Con base en las criticas anteriores Strike y Posner (citados por Moreira, 2000),

proponen cinco modificaciones necesarias respecto a su modelo original.

1. Sedebe considerar un espectro méas amplio de factores a intentar describir la
ecologia conceptual del aprendiz. Laidea de ecologia conceptual debe tener en
cuenta factores adicional es alos epistemol 0gicos, sugeridos por la historiay
filosofiadelaciencia. A ellos deben suméarsele factores personales, sociales,

incluso institucionales.

2. Lasconcepciones cientificasy las concepciones alternativas no son solamente
objetos sobre los cuales actlia la ecologia conceptual del aprendiz sino que son
también partes de esa ecologia. Deben verse en interaccion con los otros

componentes.

3. Concepcionesy preconcepciones pueden existir en distintos modos de presentacion
y diferentes grados de articulacion. Pueden incluso no existir pero facilmente
parecer que existen porgue son generadas, en lainstruccién o en unainvestigacion,
por otros elementos de una ecol ogia conceptual.

4. Necesidad de unavision evolucionistay cambiante de la ecologia conceptual .
5. Necesidad de unavision interaccionista de la ecol ogia conceptual .

De todos esos puntos, € cuarto y el quinto son, para los autores, |0s mas importantes.
Seguin sus palabras:

Son esos dos ultimos puntos los que nos parecen mas importantes. En €
estudio del cambio conceptual, debemos notar que todos los elementos tienen
historias desarrollistas y esas historias no pueden ser entendidas por separado
de su interaccidn con otros elementos de la ecologia conceptual del aprendiz.
Nuestra vision de cambio conceptual debe entonces ser mas dinamica y
desarrollista, enfatizando patrones cambiantes de influencia mutua entre los
varios componentes de una ecologia conceptual en evolucion. Debemos decir
como Heraclito que todo esta en flujo. En la teoria de cambio conceptual, es
dificil pasar dos veces por la misma ecologia conceptua (Moreira, 2000. p.
69).

La idea del cambio conceptual como desarrollo o enriquecimiento conceptua se
orienta a que éste tiene un patron evolutivo mediante € cual e estudiante mantiene
elementos sustanciales de sus concepciones mientras gradual mente incorpora elementos de
nuevas concepciones. En tal sentido, una estrategia instrucciona alternativa es enriquecer
la comprension conceptual con un enfoque metacognitivo, donde se consideren las
situaciones holisticamente y se pongan en juego los mliltiples conceptos y terminologias
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relacionados asi como los modos de razonamiento involucrados, incluso las nociones de

uso cotidiano del aprendiz.

Con todo lo anterior, se impone entre investigadores y docentes la idea de que es
tiempo de abandonar la expresion “cambio conceptua” en € sentido de “reemplazo
conceptual”. El desarrollo o enriquecimiento conceptual y discriminacién de significados
son ideas mas prometedoras porque no implican cambio de conceptos o de significados
sino la evolucion de estas concepciones desde concepciones erréneas a concepciones
enriquecidas. Tal vez la perspectiva mas prometedora para futuras investigaciones en €l
campo del aprendizaje de conceptos sea cambiar de direccion en los estudios y vislumbrar
el desarrollo conceptual en términos de construccion y discriminacion de significados,
olvidandonos de reemplazar concepciones, una perspectiva afin al enfoque conductista de
instalar y extinguir conductas en € repertorio del aprendiz.

M etodologia propuesta
Con base en las consideraciones anteriores, se propone una metodologia en la cual
se integra e enfoque estratégico del aprendizaje en la concepcion de los libros de texto.

Dado su caracter central en la propuesta, se hace necesario definir las estrategias de

aprendizgje. Hay una amplia gama de definiciones; no obstante, también existen

importantes coincidencias en los elementos que resaltan como importantes algunos de los

autores mas representativos en este campo (Beltran, 1993; Monereo, 1997; Monereo, 2000;

Pozo y Monereo, 1999). Entenderemos las estrategias de aprendizaje como actividades

potencial mente conscientes e intencional es que guian las acciones a seguir para alcanzar

determinadas metas de aprendizaje. A partir de esta definicion pueden destacarse algunos
rasgos caracteristicos.

a) Su aplicacion no es automética, sino controlada. Requieren de planificacion y control
de la gecucion, lo cual esta relacionado con la metacognicién o conocimiento sobre los
ppropios procesos mentales.

b) Implican un uso selectivo de los propios recursos 'y capacidades disponibles, los cuales
deben utilizarse en funcion de las demandas de la tarea.

c) Estén constituidas por elementos mas simples, como las técnicas o técticas de
aprendizaje y las destrezas o habilidades. El uso eficaz de una estrategia depende en
buena medida de | as técnicas que la componen.

Esta propuesta tiene una orientacion esencialmente estratégica y metacognitiva y
representa la continuacion de una linea de trabajo con expresiones en la comprension de la
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lectura (Rios, 1991; Rios, 1993; Ruiz, 1993; Riosy Ruiz, 1993), en €l estudio de procesos

cognitivos (Rios y Ruiz, 1998) y en e desarrollo de estrategias de aprendizaje (Rios,
1999).

La metodologia consta de ocho fases, las seis primeras estéan dirigidas al

procesamiento del contenido, en las dos Ultimas se abordan los procesos que estuvieron

subyacentes en dicho procesamiento asi como la trascendencia de todas las actividades y

procesos vividos en € desarrollo de capacidades intel ectuales. Estas son:

1.

Induccion a tema

Exploracion de ideas previas

Recepcién de nuevainformacion
Cuestionamiento de lasideas propias y genas
Reorganizacion de las ideas

Verificacion de los cambios

Reflexion sobre los procesos

© N o g &~ w d B

Aplicacién de los aprendizajes
Induccion al tema

Se propone empezar cada nuevo tema, capitulo o unidad con la presentacion de “algo”
gue induzca a pensar en €l tOpico que se va atratar. Ese algo puede ser una gréfica, una
descripcion o una narracion, una combinacion de graficos y textos, un articulo de
prensa, un poema o una fotografia, entre muchas otras posibilidades. Lo importante a
considerar es: 1) que esté vinculado con el tema a tratar, para que cumpla el cometido
de introducir € tema; 2) que esté contextualizado; esto es, sintonizado con las
realidades del lector, sus intereses 'y capacidades, su sociedad y su culturay 3) que sea
motivante, creativo, original, novedoso, que despierte € interés por el tema, represente
un reto, introduzca € tema de una forma atractiva, que constituya un desafio, que

despierte la curiosidad, el compromiso y la motivacion por aprender sobre el tema.
Exploracion deideas previas

Durante los aflos 80 comienzan a publicarse los resultados de investigaciones que
destacan los problemas de aprendizaje con los que se enfrentan los alumnos a estudiar
ciencias. Estos estudios subrayan la importancia de las ideas previas de los estudiantes

para € aprendizaje. Segun David Ausubel y sus colaboradores e aprendizaje
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significativo se produce cuando € sujeto incorpora a su estructura cognitiva, nuevos
conceptos, principios, hechos y circunstancias, en funcion de su experiencia previa;
caracterizada por poseer elementos idénticos o similares a nuevo material, con lo cual
se hace potencialmente significativo. En ese proceso, e aprendiz logra relacionar la
nueva informacion, en forma racional y no arbitraria, con los conocimientos previos,
amacenados en su estructura cognitiva, de tal manera, que esa informacion sea
comprendiday asimilada significativamente. En € inicio de su libro (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1968), estipulan: “Si uviese que reducir toda la psicologia educativa a un
solo principio, enunciaria éste: € factor mas importante que influye en el aprendizaje
eslo que & alumno ya sabe. Averigliese esto y enséfiese en consecuencia’ (p. 1).
En funcion de lo anterior, la segunda fase de esta metodologia se refiere a la
exploracién de las ideas previas sobre € tema a desarrollar. Pues bien, a menos que se
trate de un tema muy extrafio o especiaizado, alguna idea tenemos sobre muchisimas
cuestiones. No obstante, muchas de esas ideas son implicitas, también |lamadas teorias
ingenuas, teorias espontaneas, teorias causales o teorias intuitivas. Con ello se quiere
significar que son conexiones entre unidades de informacion aprendidas implicitamente
segun las leyes de la asociacion (semejanza, contiglidad, covariacién) y a partir de
experiencias en grupos sociales primarios (familia, amigos), con € fin de inferir sobre
sucesos y planificar e comportamiento. Como se expuso anteriormente, estas son muy
dificiles de cambiar debido a su caracteristica de implicitas, no presentes como
conocimientos conscientes, por lo tanto, parte del trabgjo es hacerlas explicitas,
expresarlas y objetivarlas, como paso necesario para poder andizarlas y determinar su
validez. Como recurso paraello se solicitala expresion escrita de las ideas.
Este proceso puede incluir, no sdlo las ideas sobre el contenido como tal, sino también
las ideas que tienen los estudiantes acerca de si mismo como aprendices; sus actitudes
y valores implicitos frente al contenido, sus concepciones sobre e conocimiento, el
aprendizaje, la lectura, la funcionalidad de la escritura, entre otros. Por gemplo, s
algun estudiante tiene la conviccion interna de que es torpe para determinado tema o
asignatura, eso va a constituirse en una barrera tan invisible como infranqueable a los
esfuerzos del educador por hacerle comprender el tema.
Estas dos primeras fases estan destinadas, basicamente, a activar la motivacion por el
tema. En efecto, cada vez hay mayor consenso acerca de la importancia de los factores
afectivos, motivacionales y valorativos en la educacion (Tapia, 1991; Burdn, 1995,
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Barberd, 1997). Se trataria de buscar cdmo promover la motivacion, sobretodo la
motivacion intrinseca, como palanca para e despliegue del esfuerzo intelectua, la
voluntad y la concentracioOn necesarios para acceder a tareas cada vez mas complejas y
abstractas.

3. Recepcion de nueva informacion

Una vez cubiertas las dos fases anteriores se debe haber despertado una motivacion y
una activacion cognitiva tal que servira de sustrato para que la nueva informacion no
[legue a una mente en blanco que va a enterarse del tema. Esta tercera fase se destina a
la recepcion de informacién, la cual debe presentarse lo més organizada, vigente y
documentada que sea posible. No obstante, como se acoto antes, la informacion que se
suministra en € libro de texto, de ninguna manera debe ser considerada como verdad
tnica. Ademas de los aportes del profesor en las diversas actividades de clase, lo idedl
es que se consulten otras fuentes que pueden ser materiales de instruccién diversos
como otros libros, revistas, materiales en Internet 0 personas con conocimientos sobre

el tema.
4. Cuestionamiento delasideaspropiasy ajenas

Una de las objeciones que habituamente se le hace a sistema educativo es la pasividad
y €l acriticismo en que sumerge a los estudiantes. Muchas veces ellos incorporan los
contenidos suministrados como verdades incuestionables, proceso que frecuentemente
ocurre a temprana edad, cuando todavia no disponen de capacidades intelectuales que
le permitan cuestionar la informacion. Ademas, ésta proviene de adultos significativos
cuya palabra esta fuera de toda duda. Lo anterior lleva a pensar en las dificultades para
propiciar una actitud critica (Meehan, 1975). Con esta fase se busca promover €l
desequilibrio, la disonancia 0 el conflicto cognitivo (Inhelder y Piaget, 1985; Piaget e
Inhelder, 1978) que permita poner en tela de juicio, tanto las ideas previas de los
propios estudiantes como la informacién contenida en las diversas fuentes consultadas,
incluido € libro de texto. Se trata en esta cuarta fase de criticar, someter a escrutinio,
examinar y comparar diferentes puntos de vista sobre un mismo tema; todo, como paso
necesario para construir definiciones y explicaciones cada vez més elaboradas y
abstractas.



5. Reorganizacion delasideas

Con base en la critica de la fase anterior se trataria ahora, bien de rehacer las
definiciones o explicaciones iniciales bien de ensayar nuevas definiciones o
explicaciones. Es importante aqui promover la produccion escritay evitar a toda costa
la simple transcripcion de informacion. Para enfrentar |os retos del complejo mundo
actual necesitamos seres pensantes, capaces de discernir y producir. En este momento
las ideas iniciales, registradas en la segunda fase, seguramente van a estar enriquecidas
con las de otros comparieros, con los aportes del profesor, con las lecturas y, en
general, con toda la informacion que e estudiante haya podido recoger. Salvando las
distancias, €l proceso de reorganizar las ideas puede relacionarse con diversos enfoques
tedricos. Asi, desde la perspectiva del método diaéctico desarrollado por Hegel y
después aplicado por Marx, se tendria una tesis, las ideas previas, a éstas se le
contrapone la antitesis, nuevas ideas que no necesariamente son contrarias a las ideas
iniciales pero si pueden ser diferentes. Sometidas ambas a la critica y la confrontacion
de la fase anterior, se propone con esta fase llegar a una sintesis que seguramente va a
integrar tanto las ideas previas como la nueva informacion en una configuracion propia
de cada estudiante. Mas 0 menos en la misma direccion estan los conceptos de la
epistemologia genética piagetiana de asimilacion y acomodacion para llegar a la
reequilibracion, la cual también es coherente con € concepto de aprendizaje por
reestructuracion desarrollado por Pozo (1989).

En todo caso, laidea es que € estudiante elabore sus propias ideas, en ellas seguramente
Se van aintegrar sus conocimientos previos con € contenido del texto y, en general, con
todas las ideas que haya recibido para llegar asi a nuevas concepciones enriguecidas,
como se propuso antes. De esta manera se alcanzard un nivel mas profundo de

aprendizaje, necesario paragenerar inferenciasy pararesolver problemas nuevos.
6. Verificacion deloscambios

Los cambios cognitivos pueden entenderse como modificacion de las ideas, conceptos
y procedimientos asi como cambios en las posibilidades de conciencia y explicitacion
de los mismos (Pozo, 2001). Ahora bien, esos cambios pueden pasar inadvertidos o
desaprovechados como oportunidades para aprender si no se hacen explicitos. Una vez
gue € estudiante modifica sus ideas iniciales, como resultado de la critica de la cuarta

fase y ensaya nuevas explicaciones y definiciones en la quinta fase, se trata ahora de
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precisar esos cambios a fin de hacer del aprendizaje un proceso cada vez méas

consciente. Esto se puede efectuar mediante la comparacion de lo que registro por
escrito en la segunda fase, cuando se hizo la exploracion de sus ideas previas, con |0
gue escribid en la quinta fase, donde elabord nuevas definiciones o explicaciones. Este
proceso no esta exento de dificultades por las tensiones que se generan entre lo
existente y lo nuevo, similar a que se produce en los cambios de paradigmas
cientificos. La idea es que € libro de texto esté concebido de tal manera que apoye al
profesor en latarea de acompanar al alumno para que se haga consciente del conflicto,
haciéndole descubrir sus ideas y teorias previas y en qué aspectos pueden ser
enriquecidas 0 mejoradas asi como las consecuencias de asumir las nuevas
informaciones.
Como se ha sefialado a lo largo de este trabajo, en numerosos estudios, investigaciones
y documentos de los organismos que establecen pautas para la educacion (UNESCO, 1996;
Pedré y Rolo, 1998; Morin, 1999; Bransford, Brown y Cocking, 2000; Samil, 2001) se
insiste en la necesidad de complementar la transmision de informacién con € desarrollo de
capacidades para buscar, seleccionar, organizar y aplicar la informacion pertinente en la
resolucion de problemas. En este sentido se destacan dos conceptos que consideramos
fundamentales; nos referimos a la metacognicion y latransferencia de los aprendizajes. De
manera sucinta consisten, la metacognicion, en la reflexion sobre o que hacemos vy, la

transferencia, en la aplicacion de o que aprendemos en otras situaciones.
7. Reflexion sobre los procesos

El concepto de metacognicién esta relacionado con toda la orientacion actual hacia e
aprender a aprender y el desarrollo de estrategias de aprendizaje. La metacognicion
ha sido estudiada desde dos perspectivas. como autorreflexion y como autorregulacion.
Como autorreflexion se refiere a la vision del pensamiento sobre si mismo, a la
conciencia de si. En otras palabras, la conciencia que tenemos de las estrategias que
aplicamos en la solucion de los problemas. Como autorregulaciéon o monitoreo se
refiere a control que gercemos sobre los planes, procesos y productos cognitivos. Es
la busgueda de alternativas para mejorar las acciones. Este es un proceso menos
individual y personal que la autorreflexion e incorpora un fuerte componente
congtructivo en @ cua intervienen diferentes mediaciones externas que pueden

provenir del educador, los compafieros y, en general, la multiplicidad de interacciones



20

sociales y culturales a las que continuamente estamos sometidos. La idea basica del
enfogue metacognitivo es que se promueva la reflexion acerca de cuando, como y por
gué usar las diferentes estrategias.

Estafase la podemos desglosar en tres el ementos:

A) Concienciar las dificultades. El primer e imprescindible requisito para
la superacion de un problema es darse cuentay asumir que setiene, no
pararesignarse avivir con é sino para buscar formas de superarlo. Se
trataria de explorar ahoralas dificultades que se han presentado parala
gjecucion de las tareas propuestas en todas | as fases anteriores.

B) Revisar las estrategias empleadas. Como se dijo, uno de |os aspectos
fundamentales del enfoque metacognitivo es larevision, correcciony
monitoreo constante de | as estrategias empleadas en la consecucion de
las metas. Las preguntas en este punto son: qué se hizo para superar las
dificultades del aparte anterior y cudl fue la efectividad de cada
estrategia.

C) Comprobar los aprendizajes logrados. Con todo |o anterior, seguro que
algo hemos aprendido. No solo sobre € contenido del tematratado, sino
también de nosotros mismos como aprendices, de nuestras dificultades,
de las estrategias que tendemos a aplicar y de su efectividad. Se trata
pues de hacer explicitos estos aprendizajes |ogrados.

8. Aplicacion delos aprendizajes
Con respecto a la transferencia, uno de los objetivos fundamentales del proceso
educativo es la aplicacion de lo que se aprende con determinado contenido o
experiencia a otros contenidos y contextos. Es frecuente que en las clases agun
estudiante le pregunte a su profesor ¢para qué me sirve eso? con lo cual pone de
manifiesto que para é no esta clara la utilidad o aplicabilidad de algun contenido o
incluso de la asignatura completa. Pues bien, € ritmo de aumento de los conocimientos
en la actualidad hace imposible que alguien pueda aprender, ni siquiera lo basico de
todo lo que se sabe o de lo que va a requerir; por tanto, se impone la necesidad de que
el proceso educativo se centre en organizar experiencias de aprendizaje
sisteméticamente concebidas para derivar de ellas aprendizajes potenciamente

significativos'y aplicables en multiplicidad de contenidosy contextos.
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Frecuentemente se asume que la transferencia ocurrird de manera espontanea y natural;
sin embargo, las investigaciones han demostrado que este supuesto es falso y que, por
tanto, debe haber una accion deliberada, intencional y sistemaética para propiciarla.
(Bransford, Brown y Cocking, 2000). En este sentido, Entwistle (1988), sefiala tres
tipos de procesamiento cuando realizamos la lectura de textos: @) un procesamiento
superficial dirigido a memorizar y recordar, en €l que se analizan pequefias unidades de
informacion, paso a paso; b) un procesamiento profundo, en € cua la informacion
entrante se relaciona y estructura activamente; y ¢) un procesamiento méas elaborado o
més persondizado, en € que la informacion se orienta fundamentalmente hacia
aplicaciones. En funcion de lo anterior, € planteamiento es que se incorpore en cada
tema o unidad la incitacion a reflexionar sobre posibles aplicaciones de los
aprendizgjes que se han logrado. De nuevo aqui la transferencia puede ser en dos
planos; uno, la aplicaciéon de los aprendizajes derivados del contenido y; la otra, la

aplicacion de los aprendizajes derivados de si mismo como aprendiz.
A manera de conclusiones

Marco de referencia conceptual integrado y actualizado. EI conocimiento estratégico
€S una congtruccion, es un conocimiento complgo que requiere de un marco
conceptua integrador que guie una préactica pedagogica también integral. Ello exige
atender al sujeto epistémico (Piaget), a sujeto conceptual (Ausubel, Novak) y a sujeto
sociocultural (Vygotski, Bruner). Esta complegjidad del conocimiento estratégico refiere
a que & mismo incluye aspectos motivacionales, declarativos, procedimentales,
condicionales, metacognitivos y sociales. El énfasis en alguno de estos aspectos en
detrimento de otros o la diferenciacion a veces taxativa entre ellos, dificultalaaccion
conjunta; esta discriminacion sdlo es posible en € campo conceptual, si 1o es. La
interdependencia de los factores que intervienen en las acciones estratégicas supone
pues considerar la atribucion de sentido en cuanto a los motivos, intenciones y
beneficios esperados por los estudiantes, 10 que contribuye a un mayor compromiso
con los aprendizajes y con las metas que |os orientan.

Importancia de lo afectivo, motivacional y valorativo. En funcién de la
interdependencia antes esbozada, se puede considerar que € texto en si mismo no
“obliga” alos lectores a implicarse en una mayor o menor actividad constructiva. Uno

de los mayores problemas de la educacién actual, no es tanto la falta de habilidades
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intelectuales de los estudiantes sino la carencia de motivaciéon por € estudio. En
definitiva, los estudiantes aprenden lo que les interesa, 10 que para ellos puede
significar la satisfaccion de un deseo, una curiosidad, una expectativa, una duda, un
interés, placer y otras motivaciones intrinsecas. La lectura es una actividad propositiva
y estratégica, de modo que las metas que los estudiantes establecen para la lectura de
un texto pueden determinar su forma de abordarla. Esas metas, a su vez, dependen del
sentido que la tarea tenga para ellos. Se trata de una construccion de sentido, de
significado y de procedimientos adecuados y flexibles, deliberados y orientados hacia
una meta de aprendizaje. Por tanto, la forma como esté concebido € libro detexto y la
integracion de un adecuado marco tedrico que le dé fundamentacion es una condicion
necesaria pero no suficiente para estimular la actividad constructiva, ya que ésta
depende también de los objetivos que € lector persiga y de las estrategias que
finalmente decida poner en marcha. Cuando e aprendizaje del texto se concibe como
una tarea impuesta desde fuera para reportar posteriormente e recuerdo que se tiene
del mismo € estudiante tiende a adoptar un enfoque superficial del estudio. En cambio,
s lo asume como un medio para comprender € mundo, puede adoptar un enfoque
profundo (Entwistle, 1988). Lamentablemente, € tipo de demandas gue los estudiantes
han recibido a lo largo de su trayectoria académica ha contribuido a que conciban €l
estudio de los textos académicos como una labor asignada externamente, para
reproducir su contenido y no como un medio para aprender.

Enfoque metacognitivo. Toda la metodologia propuesta esta permeada por € enfoque
metacognitivo por cuanto consideramos que la reflexion metacognitiva es inherente a
comportamiento estratégico y tiene pertinencia para que e proceso formativo sobre el
ensefiar y € aprender se haga mediante la reflexion sistematica sobre e propio
aprendizgje. Esta reflexion sistematica se refiere a la confrontacion con otros sujetos y
con € conocimiento disponible para atribuirle nuevos significados a las propias
creencias y modificar acciones, 1o cual va mucho més alla de decir 1o que se piensa 0
lo que se siente.

Combinacion de lectura con escritura. Tradicionalmente, la concepcion empirista del
conocimiento ha contribuido a enfatizar més la recepcion de informacion que la
expresion de las propias ideas. La metodologia propuesta induce a expresar por escrito
las ideas, desde el principio se incita a escribir, corregir, discutir y volver a escribir,
ello como una forma de ir construyendo e conocimiento en € interjuego de leer y
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escribir. La propuesta se inscribe asi en la perspectiva de la escritura a través del
curriculum (Cassany, 1999) en la cua se concibe la escritura como instrumento de
reflexion sobre 1o que se lee para que los estudiantes aprendan como escribir y como
aprender de lo que escriben en el proceso de transformar el conocimiento (Bereiter y
Scardamalia, 1992) con todo lo cua puedan, en definitiva, desarrollar su competencia
comunicativa (Habermas, 1990; Lomas, Osoro y Tuson, 1993).

5. Actualizacion del profesorado. En €l contexto educativo, el conocimiento se construye
gracias a un proceso de interaccion entre alumnos, profesores y contenidos. Estudiar
los procesos de ensefianza y aprendizaje implica analizar estos tres componentes en sus
complgas y dindmicas interrelaciones. ES necesario atender no solo la actividad
constructiva de los alumnos, sus ideas previas sobre el contenido, la predisposicion o
motivacion para e aprendizaje, entre otros. ES necesario andizar también los
mecanismos de ayuda pedagdgica (Coll y Solé, 1989) o de mediacion del educador
(Vygotski, 1981; Rios, 1997) que permite construir y actualizar el conocimiento. Ahora
bien, materiales innovadores requieren profesores que los usen adecuadamente y
profesores innovadores exigen materides distintos a los dominantes. Bao la
perspectiva aqui propuesta la labor del educador resulta mas exigente: desde ayudar
individualmente a los aumnos, graduar la dificultad de los contenidos o0 generar un
ambiente de cooperacion, hasta convertirse en investigador de su propia préactica. Para
lograr un profesional de la educacién con ese perfil se requiere, entre otros factores, de
cambios en laformacién inicia y permanente del profesorado, la cual debe ser e emplo

de la operacionalizacion de los enfoques vigentes en la practica pedagogica.
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