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	NÚCLEO  III: METODOLOGÍA



	OBJETIVOS

1. Conocer los principales modelos sobre el aprendizaje y la enseñanza y sus principios didácticos.

2. Conocer los principios didácticos orientativos de las últimas leyes educativas.

3. Definir el concepto de aprendizaje significativo, sus condiciones básicas y su relación con los conocimientos previos y la motivación del alumnado. 

4. Conocer el modelo de aprendizaje constructivo-significativo que proponen Román y Diez a través de la “arquitectura del conocimiento”, técnica para el aprendizaje-enseñanza significativos de los contenidos curriculares.
5 Analizar como contribuye la metodología del  aprendizaje cooperativo a la significatividad del aprendizaje de todo el alumnado.
6. Conocer el aprendizaje dialógico como superación del aprendizaje significativo en la actual sociedad del conocimiento y la información.
CONTENIDOS

1. Modelos curriculares.

2. Principios didácticos de las reformas educativas actuales.

3. Aprendizaje significativo:

· Condiciones básicas.

· Aprendizaje significativo y conocimientos previos.

· Aprendizaje significativo y  motivación.

4.Arquitectura del conocimiento (Román y Diez )
5 Aprendizaje cooperativo

6 Aprendizaje dialógico
PRÁCTICAS

Práctica 4: Elaboración del diseño de actividades de una unidad didáctica de un área.



1. PRINCIPIOS DIDÁCTICOS DE LA INSTRUCCIÓN.

La enseñanza es un proceso intencional y sis​temático, establecido por las sociedades «evolucionadas» que hace que las nuevas generaciones asuman (hagan suyo) el acer​bo cultural acumulado históricamente, tanto de los valores y actitudes que se consideran «apreciables», como los conceptos, teo​rías, sistemas teóricos y estrategias y pro​cedimientos que constituyen la cultura. Habitualmente este proceso de asimila​ción se lleva a cabo en coordenadas espacio-temporales concretas, habi​tualmente en las instituciones escolares y durante unas edades determinadas, casi en todos los casos durante la infancia, adoles​cencia y juventud.

Entendida de esta manera la ense​ñanza, es preciso reflexionar sobre una serie de cuestiones que resultan vitales para su análisis posterior.

De un lado, es necesario señalar que el proceso de enseñanza-aprendizaje (tam​bién llamado educación formal o escolar), posee evidentes diferencias respecto a la educación espontánea, que sería aquella que la sociedad proporciona a sus indivi​duos más jóvenes en el ámbito de las expe​riencias personales y «naturales», mante​niendo con ésta básicamente como diferencias que es intencional y sistemática.

   De otro, es necesario plantear la im​portancia progresiva que la educación for​mal ha ido adquiriendo en las sociedades, de manera que la importancia de la misma es tanto mayor como más evolucionada sea ésta. Esta enorme importancia de la educa​ción formal en las sociedades post-indus​triales proviene básicamente de:

· La complejidad de los aprendizajes que son precisos para la integración en es​tas sociedades.

· La importancia progresiva que los apren​dizajes de carácter intelectual 

· Haberse constituido el entorno escolar como entorno imprescindible para la adaptación a este tipo de sociedades.

 Cualquier proceso de instrucción (que incluye tanto aprendizaje como enseñanza) está informado por una serie de principios, que sirven de orientación general al modelo didáctico que se emplea. Sin embargo, es necesario señalar el carácter, habitualmen​te, inestable de los principios didácticos que informan un proceso de enseñanza, y ello porque la práctica conlleva en numerosas ocasiones a la aplicación de modelos ecléc​ticos de actuación que implican normalmen​te a variados principios.

Teniendo en cuenta la relatividad se​ñalada para la práctica de la enseñanza es preciso defender la existencia, y la necesi​dad, de partir de unos principios de apren​dizaje en cualquier situación didáctica, ya que como hemos señalado en otros temas, todo docente parte de una concepción so​bre el aprendizaje, y coherentemente esta concepción tiene sus consecuencias en su labor docente.

1.1.PRINCIPIOS DIDÁCTICOS EN LOS MODELOS EDUCATIVOS.

En principio, siguiendo a Vidal y Manjón, podemos clasificar los diferentes modelos didácticos en dos grandes grupos:

Logocéntricos: centrados en la ense​ñanza. Es decir, son aquellos que toman como punto de partida del diseño didác​tico los contenidos( la estructura lógica de la materia). En coherencia con lo anterior, lo importante en estos modelos son los resultados que se obtienen me​diante la instrucción. La lección magis​tral es el ejemplo clásico de lo que supone un modelo centrado en los con​tenidos y en los resultados de la ense​ñanza. Orientación es la asumida por los modelos conductuales.

Paidocéntricos: centrados en el aprendi​zaje. Son aquellos métodos cuyo punto de partida lo constituyen el proceso de aprendizaje de los alumnos y, por tanto, sus intereses se centran no tanto en los resultados como en los procesos que los producen. Algunos métodos típicos del modelo paidocéntrico son el Método de Proyecto de Kilpatrick, Proyectos de Investigación, por ejemplo, orientación  asumida por los modelos psicogenéticos e interactivos.

Dedicaremos esta primera parte del tema, siguiendo a Vidal y Manjón, a explicar los dife​rentes principios didácticos desde los diferentes modelos instructivos así como sintéticamente desde la propia Reforma Educativa, para enmarcar de este modo el concepto de aprendizaje significativo.

1.1.1.Modelos conductuales: 

 
Constituyen un grupo de modelos claramente diferenciados entre sí, pero a pesar de dicha variedad comparten una serie de supuestos básicos sobre el aprendizaje que resultan aglutinadores de los mismos:

· El principio de equipotencialidad, que plantea que las leyes del aprendizaje son igualmente aplicables a cualquier ambiente, especie o individuos.

· El principio de correspondencia, que viene a decir que los fenómenos internos del organismo ( en caso de existir) no pueden ser otra cosa que el reflejo de los estímulos que provee el medio.

· La convicción ambientalista, que afirma que el aprendizaje no es una cualidad intrínseca del organismo, sino que precisa ser impulsado por el ambiente, que lo inicia y controla. El aprendizaje se produce de fuera a dentro.

· La concepción atomista y elementalista de la conducta, que les lleva a afirmar que toda conducta por muy compleja que sea puede ser reducida a una serie de elementos más simples.

· El aprendizaje se realiza por asociación de estímulos y respuestas.

Dentro de este modelo explicativo del aprendizaje, serían representativos: El condicionamiento clásico, el conexionismo de Thordinke, el condicionamiento operante de Skiner y el conductismo cognitivo de Gagne.


Estos modelos plantean que la enseñanza no puede ser entendida como “transformación de la información” ni como “manipulación de ideas”, sino como un esfuerzo organizado para conseguir aquellas conductas que se toman como indicio de que el estudiante posee un conocimiento. Esta manera de entender la enseñanza implica como señalan Basil y Coll ( 1990):

· Partir de objetivos claramente formulados.

· Establecer un orden, una secuencia ordenada del proceso de enseñanza.

· Proporcionar unas condiciones para el aprendizaje que se ajusten a:


La naturaleza de los objetivos perseguidos


Las características del aprendiz


El tipo de aprendizaje implicado


Los resultados que se pretenden

La situación de aprendizaje y transferencia

En coherencia con esta concepción del aprendizaje y la enseñanza estos modelos entienden la instrucción como un proceso que fluye de « fuera hacia dentro», de manera que el «ambiente» se constituye en el elemento determinante de la enseñan​za. Los principios que suelen guiar la activi​dad didáctica en estos modelos son los siguientes:

· Las condiciones de la instrucción en que se realiza el aprendizaje son los determinantes de la enseñanza.

· Objetivos Operativos: conducta final.

· Los contenidos son el elemento esencial de la enseñanza y el aprendizaje, por lo que dan especial importancia a su selección y secuenciación

· Los refuerzos en la instrucción juegan un papel esencial.

· La enseñanza programada constituye uno de los métodos mejores para el aprendizaje.

· El papel de la práctica: distribuida y masiva.

· El profesor es sobre todo un organizador de las condiciones del aprendizaje.

1.1.2.Modelos psicogenéticos. 


Procedentes de la psicología evolutiva y especialmente representados por los seguidores de Piaget, suponen el negativo de los anteriores. Partiendo  de la concepción de la inteligencia como un proceso de naturaleza biológica, el aprendizaje es entendido como un proceso interno mediante el cual el sujeto modifica sus estructuras cognitivas. Para entender este planteamiento debemos hacer referencia al funcionamiento de la inteligencia, el concepto de esquema y la concepción pigetiana  del desarrollo, ya expuestos en otro tema de este temario.


Un proyecto pedagógico de base pigetiana parte de considerar que los factores genéticos y ambientales interactúan en la producción del desarrollo cognitivo, pero al mismo tiempo que se apuesta por el no innatismo del conocimiento, se insiste en la idea de que existe un desarrollo natural que ha de ser escrupulosamente respetado por la acción educativa. El papel de la enseñanza sería eliminar los obstáculos que dificultan la construcción personal de un desarrollo necesario.

Los postulados educativos generales de este modelo serían:

· La finalidad de la educación es favorecer el crecimiento intelectual, afectivo y social del niño, teniendo en cuenta los procesos evolutivos naturales, mediante la eliminación de los obstáculos que lo entorpecen y apoyando las condiciones que lo favorecen.

· La acción educativa ha de estructurarse de manera que se favorezcan los procesos constructivos personales mediante los cuales opera el crecimiento.

· Este proceso de construcción personal resulta favorecido a su vez por las interacciones sociales horizontales.

Des​de la óptica de la psicología genética la instrucción suele ser entendida esencial​mente como un proceso que fluye de ««den​tro hacia fuera», de manera que lo que termina siendo determinante en dicho pro​ceso el propio sujeto y tomando un papel secundario las condiciones externas al mis​mo. Por ello, los principios didácticos más importantes en estos modelos tienen que ver con los siguientes:

· La actividad autoestructurante del suje​to.

· El respeto escrupuloso a multitud de etapas evolutivas: desarrollo natural.

· Los objetivos entendidos como metas.

· Los contenidos como instrumentos para alcanzar los objetivos por lo que se    sobredimensionan los contenidos estratégicos

· Supremacía del descubrimiento como método.

· Necesidad de partir de las necesidades e intereses propios del alumno.

· Importancia del conflicto socio-cognitivo.

· La interacción horizontal.

· El profesor como facilitador.

1.1.3.Modelos interactivos. 


Si desde los modelos anteriores existía una enorme variedad de planteamientos, dentro del enfoque interactivo, vamos a encontrar una mayor gama de diferencias: desde los planteamientos del origen social de la inteligencia de Vygotsky (claramente ambientalista) hasta las  posiciones del aprendizaje significativo de Ausubel (prototipo del cogninivismo), pasando por las posiciones culturalistas de Bruner y las cognitivo-sociales de Bandura.


Buena parte de los principios de nuestro actual sistema educativo están recogidos de las posiciones teóricas de los representantes de este modelo. De los autores mencionados como representativos habría que hacer especial referencia a conceptos desarrollados en otros temas de este temario:

· La perspectiva social de Vygostky con los conceptos de “desarrollo próximo”, “zona de desarrollo potencial”, el papel de la actividad y la mediación en el aprendizaje y así como el papel del lenguaje y la representación..

· La óptica culturalista de Bruner a los diferentes sistemas de representación.

· El aprendizaje por observación de Bandura.

· Las condiciones y los tipos del para el aprendizaje significativo de Ausubel. Conceptos que se desarrollaran ampliamente en este tema. 


En este amplio abanico de posiciones teóricas existen una serie de rasgos comunes, que hacen posible agrupar a estos autores, a unos más que a otros, en un mismo enfoque. Su modo de entender el aprendizaje tiene las siguientes características: 

· Los aprendizajes se adquieren mediante procesos diferenciados en función de su carácter. Admitiendo por ello tanto el aprendizaje asociativo para los aprendizajes de carácter más simple y  como el aprendizaje por reestructuración cognitiva que se produce por un proceso de  mediación..

· Los contenidos culturales de la enseñanza son elementos esenciales en los procesos educativos,  por lo que es de una  la importancia la adecuada organización y selección de los mismos.

· El medio socio-cultural tiene un papel determinante en el desarrollo cognitivo de los individuos.

En coherencia con lo que supone que la mediación sea el motor del desarrollo de la educación, la enseñanza tiene una importancia transcendental en la evolución del desarrollo humano y tiene como finalidad básica favorecer la internalización de los instrumentos propios de la cultura, para de esta forma amplificar las potencialidades que posee el sujeto.

Vidal y Manjón (1993) definen la visión interaccionista de la enseñanza con las siguientes características:

· La educación se concibe como la acción conjunta ( interactividad) del niño con aquellos que le rodean en el espacio de la zona de desarrollo potencial, a partir del desarrollo real consolidado.

· Esta ampliación de la zona de desarrollo potencial se realiza mediante un proceso en el que el alumno en un primer momento “toma prestados” los instrumentos de la cultura para en un momento posterior interiorizarlos o reconstruirlos como propios.

· Para que se produzca la ampliación de la zona de desarrollo potencial, o lo que es lo mismo, para que la educación cumpla su objetivo es esencial que se produzca un andamiaje; proponiendo al alumno tareas que superpongan para él un reto, al mismo tiempo que se le proporciona un nivel de ayuda inversamente proporcional al nivel de competencia que el niño muestra en la acción.

En estos modelos la instrucción es entendida funda​mentalmente como un proceso de doble dirección: «de fuera hacia dentro y de den​tro hacia fuera». Aunque en este grupo de modelos no se da tanta uniformidad respec​to a los principios didácticos, si podemos afirmar que los autores más destacados comparten, básicamente, los siguientes prin​cipios:

· La instrucción entendida como amplifica​dor de las potencialidades

· Respeto poco escrupuloso a las etapas evolutivas: modos de pensamiento.

· El carácter social de la actividad autoestructurante.

· Importancia de la organización y secuenciación de los materiales.

· Objetivos expresados de forma general. 

· EI andamiaje (mediación) como técnica instructiva fundamental.

· Importancia equilibrada y enseñanza conjunta de los contenidos conceptuales y estratégicos.

· Importancia del trabajo interactivo y de la actividad individual.

· El profesor entendido como mediador entre la estructura cognitiva del alumno y los contenidos a enseñar.

1.2. PRINCIPIOS DIDÁCTICOS DE LA L.O.G.S.E. Y LA L.O.C.E.

Veamos ahora, como se han concre​tado estos principios en el modelo didáctico que se propone, con carácter orientativo, en las últimas Reformas de nuestro sistema escolar, y que no son básicamente diferentes a los que se proponen en el conjunto de las reformas europeas que se están llevando a cabo desde los años 80.

Del modelo propuesto en la LGE, de clara orientación conductual, se pasa de una manera clara y evidente a un modelo cuyos fundamentos hemos de bus​carlos esencialmente en los modelos psico​genéticos y muy especialmente en los que hemos denominado interactivos.

1.2.1.Respecto al aprendizaje 

Los autores afirman que en la Reforma se plantean dos principios básicos:

a) Principio de constructividad. El principio de constructividad viene a plantear que para que se produzcan realmente apren​dizajes que impliquen la reestructuración cognitiva del sujeto es preciso que se den dos condiciones básicas:

· Participación activa y reflexiva del sujeto en el proceso de aprendizaje/enseñan​za.

· Potenciación de los aprendizajes significativos (significatividad  lógica y psicológica, importancia de los conocimientos previos y papel de la motivación) y funcionales( aplicabilidad y transferencia).

b) Principio de interacción social. y es que la constructividad que se plantea desde la reforma promocionada por la LOG​SE, no es entendida en el sentido piagetia​no de construcción individual de los apren​dizajes, sino en el sentido vygostkiano de construcción social de los mismos. Por ello, se considera esencial que en el proceso de aprendizaje-enseñanza se promueva y se impulse dos niveles de interacción comunicativa:

· Interacción del profesor con sus alum​nos, fomentado la comunicación en un doble sentido: profesor-alumnos y alum​nos-profesor.

· Interacción de los alumnos entre sí, mediante el fomento del aprendizajes cooperativo.

1.2.2. Respecto de la enseñanza. 

Y de otro lado, podemos afir​mar que existen una serie de principios orientativos que se encuentran más en re​lación con los procesos de enseñanza como son:


a) Enseñara aprender. Este principio nos viene a decir que para el desarrollo de la autonomía de los alumnos (personal e intelectual), es preciso enmarcar el proceso instructivo con la orientación clara de pro​mover el aprendizaje no sólo de contenidos conceptuales y actitudinales, sino sobre todo de estrategias de aprendizaje que per​mitan al sujeto aumentar progresivamente su grado de autonomía.

b) Mediatividad. Claramente deriva​do de la concepción vygotskiana y bruneria​na de la instrucción, este principio nos viene a señalar la importancia de que la enseñan​za se realice:

· Actuando en la ZDP: andamiaje.

· Propiciando situaciones significativas: conocimientos previos.

c) Interdisciplinariedad. Y el último principio que podemos considerar desde los procesos de enseñanza es el que hace referencia a cómo se organizan los conteni​dos del aprendizaje. En general, la perspec​tiva adoptada, coherente con el modelo de aprendizaje significativo y funcional asumi​do, resalta la importancia de que lo conteni​dos utilizados resulten significativos para los alumnos, lo que necesariamente nos lleva a planteamientos globales o interdisci​plinares de la actividad docente en la mayor parte de la educación obligatoria.

La adopción de una perspectiva glo​bal (en Educación Infantil y Primaria), e interdisciplinar en la Secundaria, tendría dos referentes básicos:

· Tener en cuenta los intereses de los alumnos en cuanto a la selección y organización de los contenidos.

· Organizar los contenidos en unidades que resulten significativas para los alum​nos.
2. APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.


Probablemente una de las teorías más complejas elaboradas hasta el momento con el fin de explicar los aprendizajes conceptuales complejos sea la denominada Teoría del Aprendizaje Verbal Significativo propuesta por Ausubel, Novak y Hassenian, quienes lo definen por contraposición a una modalidad de aprendizaje memorístico que tiene lugar cuando se produce la adquisición de puras asociaciones arbitrarias entre los estímulos, bien sea porque el objeto de aprendizaje carezca de sentido en sí mismo, bien porque carezca de significativdad psicológica para el que aprende. Aparece como reacción contraria al punto de vista conductista. No niega, sin embargo, en ningún momento el aprendizaje por asociación sino que trata de ofrecer un panorama más completo y global del aprendizaje humano, proponiendo para ello un esquema global organizado en torno a dos ejes continuos que nos permiten evaluar el grado de significatividad o arbitrariedad del cada aprendizaje concreto, al tiempo que lo pone en relación con los procedimientos de enseñanza.


En este tema sin embargo, siguiendo a Román y Diez ( 1994), no nos limitaremos a identificar el aprendizaje significativo con la propuesta del aprendizaje verbal significativo. Presentaremos, en primer lugar, la explicación de éstos y otros autores de cómo se produce el aprendizaje significativo en el marco más general de la teoría de la asimilación y de las teorías sobre modelos conceptuales. En segundo lugar cómo este tipo de aprendizaje se puede potenciar en la enseñanza. Para ello expondremos las dos propuestas más relevantes hasta el momento: la teoría de la elaboración (Reigeluth, 1980) y la arquitectura del conocimiento ( Román y Diez, 1994).


Como se ha visto al exponer los principios de la LOGSE, el aprendizaje significativo no es una idea contrapuesta a la de aprendizaje constructivo, sino que son complementarias y poseen muchos elementos comunes. El aprendizaje constructivo estudia cómo se generan los conocimientos en los aprendices ( epistemología genética), las condiciones en las que se apoya esta génesis ( teoría de los estadios y equilibrio-desequilibrio) y las implicaciones en la enseñanza necesarias para facilitar la construcción del conocimiento en los aprendices. Es por lo tanto sobre todo una metodología.  El aprendizaje significativo está centrado preferentemente en los contenidos, en cómo éstos se aprenden de un modo significativo ( teoría de la asimilación y modelos conceptuales) y en cómo se deben  organizar y enseñar ( teoría de la elaboración y arquitectura del conocimiento) para que este tipo de aprendizaje se produzca.

2.1.CONDICIONES BÁSICAS DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.


Definido el aprendizaje significativo de este modo, se hace evidente que el hecho de que se produzca no es algo espontáneo, sino que requiere la presencia de ciertas condiciones: 

· El material a aprender ha de ser potencialmente significativo: y este mate​rial se ha de construir previamente de una manera significativa, desde la perspectiva de un diseño curricular también significativo. La teoría de la elaboración precisa los criterios y enfoques de construcción significativa del material didáctico. La arquitectura del conocimiento de Román y Diez hace una propuesta específica en este sentido. ( Ver anexos: “Aprendizaje significativo y la teoría de la elaboración” y “Arquitectura del conocimiento”).

· El aprendizaje significativo requiere que el sujeto que aprende posea un conocimiento previo en este campo específico, esquemas de conocimiento desde los que realizar la atribución de significado a lo que aprende. En estos esquemas previos deben, además, existir ideas inclusoras que puedan actuar como elementos de integración de los nuevos conocimientos.

· Disposición del sujeto para aprender significativamente: Implica actitudes en el aula posibilitadoras del aprender a aprender. Por ello el aprendizaje constructivo a partir del sujeto facilita la creación de estas actitudes favorables hacia el aprendizaje y desarrolla el impulso cognitivo y la curiosidad científica y de esta forma se genera la necesaria motivación a partir de los intereses del alumno. 

2.2.EL PAPEL DE LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS

Organizadores previos: Es el último de los conceptos relevantes de la teoría de la asimilación y nos da pie a introducir la importancia de los conocimientos previos  y su relevancia para el aprendizaje significativo. 

Este concepto ha sido puesto de manifiesto tanto por el constructivismo (conceptos previos) como por el aprendi​zaje significativo (esquemas previos, organizadores previos,...). Ausu​bel (1968) afirma: "Si tuviera que reducir toda la psicología educativa a un único principio, diría lo siguiente: el factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que el aprendiz ya sabe. Hay que deter​minarlo y enseñarle en consecuencia".

Novak (1985,1998) define el aprendizaje significativo como “un proceso por el que se relaciona nueva información con la ya existente en la estructura cognitiva de un individuo. La nueva información aprendida da lugar a cambios adicionales en las células cerebrales, impulsando nuevas sinapsis que favorecen las interrelaciones conceptuales”. Asimismo considera que los organizadores previos deben cumplir dos requisitos: es necesario identificar los conocimientos pro​posicionales y conceptuales existentes que sean relevantes y específi​cos y también hay que planificar la organización y secuencia adecua​das de los nuevos conocimientos, de forma que se incremente al máximo la capacidad del aprendiz para relacionar los nuevos conoci​mientos con los conceptos y proposiciones de que ya dispone.

Todos los teóricos de la psicología cognitiva subrayan la idea de que aprender es modificar los esquemas previos ( Piaget, Norman), los inclusores previos ( Ausubel), los organizadores previos ( Novak). Y para ello es imprescindible una evaluación inicial que identifique y precise estos esquemas previos que posee el alumnado. Estos esquemas previos actúan como hipótesis de trabajo que el profesorado debe verificar los primeros días de clase,  para construir los conceptos básicos necesarios para poder estudiar un área. Estas hipótesis se deben cambiar si fuera  necesario.

La construcción de redes semánticas (Norman, 1985), esquemas

conceptuales (Norman, 1985) y mapas conceptuales (Novak, 1985) facilita el aprendizaje significativo, ayudando al alumnado a modificar y enriquecer sus esquemas previos.

2.3.APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y LA ARQUITECTURA DEL CONOCIMIENTO.

2.3.1.Fundamentación teórica de la arquitectura del conocimiento

Román y Diez proponen la arquitectura del conoci​miento que  pretende ser un modelo práctico y elaborado desde la perspectiva del aprendizaje significativo, donde conceptos y experiencias significativas se estructuran en la elaboración de los contenidos, apoyándose para ello en la teoría de la elaboración y la teoría de la asimilación y teniendo en cuenta los criterios básicos del aprendizaje significativo antes definidos.

        La arquitectura del conocimiento aplicada a la didáctica y al currículum, trata de integrar entre otros a los siguientes autores y teorías: Aristóteles (proceso cíclico del aprendizaje científico), Galileo (proceso cíclico del aprendizaje científico), las modernas teorías de la memoria humana y de la representación mental, Piaget ( proceso cíclico del aprendizaje constructivo), Ausubel ( proeceso cíclico del aprendizaje significativo) y Bruner ( proceso cíclico del aprendizaje por descubrimiento).

        Para fundamentar su propuesta metodológica en cuanto al aprendizaje significativo objeto de este tema, es necesario enmarcarla en otra más general que asumiendo los principios del constructivismo y las aportaciones de sus representantes teóricos, va más allá y que es planteada por los autores como un método de aprendizaje-enseñanza constructivo-significativo, para el desarrollo de capacidades y valores, en el que el alumnado aprende y el profesorado enseña  por un proceso cíclico científico, constructivo y significativo preferentemente por descubrimiento.
        En este tema sólo presentaremos una síntesis abreviada del mismo, para ampliar información necesaria para su total comprensión, se remite al lector a la bibliografía de los autores, al tema A1 de este temario sobre el constructivismo.

       Desde estos supuestos el aprender a aprender implica el uso adecuado de modelos conceptuales, desde la perspectiva de la arquitectura mental, faci​litando el aparcamiento de los conceptos en la mente del aprendiz. El gran pro​blema del aprender, y como consecuencia del enseñar, es facilitar la creación de estructuras conceptuales organizadas y jerarquizadas, para potenciar que lo aprendido esté disponible cuando se necesita. O de otro modo, la problemática del saber no es tanto el saber acumulativo cuanto el saber disponible para ser utilizado. Más importante que el saber es saber qué hacer con lo que se sabe.

Anteriormente hemos dejado claro que para construir un modelo de aprendizaje-enseñanza es necesario identificar con claridad cómo aprende el que aprende, si es que aprende. y en este contexto hemos afirmado que el aprendiz que aprende lo hace del modo siguiente:

· Aprende con sus capacidades, destrezas y habilidades ( herramientas mentales para aprender) y también con sus valores y sus actitudes, que dan tonalidad afectiva a la cognición ya la personalidad. Capacidades y valo​res, como ya hemos dicho, se pueden desarrollar por medio de la interven​ción educativa, la ayuda pedagógica y la mediación oportuna en el aprendi​zaje.

​

· Aprende con su potencial de aprendizaje, que se concreta en una inteligen​cia potencial para aprender, que al actualizarse se convierte en inteligencia real, si se ha dado la mediación adecuada

· Pero también aprende al percibir, representar y conceptualizar de una manera organizada, construyendo modelos conceptuales, o de otro modo estructurando arquitectónicamente (mejor o peor) lo aprendido. En este con​texto el profesor, como mediador del aprendizaje actúa desde la perspectiva de arquitecto del conocimiento. Esta arquitectura no es otra cosa que una organización adecuada de las percepciones, las representaciones y las con​ceptualizaciones en forma de jerarquías que van desde los hechos a los con​ceptos y desde los conceptos a los hechos.

        El modelo de arquitectura del conocimiento que defienden trata de articular desde la perspectiva de la didáctica y el currículum, un triple proceso cíclico del aprendizaje, respetuoso con los niveles de aprendizaje de todo aprendiz: percepción (sistema enactivo}, representación (sistema icónico} y conceptualización (sistema simbólico} 

Proceso cíclico del aprendizaje científico: Trata de ir de los hechos a los conceptos (inducción) formulando hipótesis, que posteriormente veri​fica mediante la deducción, yendo de los conceptos a los hechos. En el aula los profesores deben trabajar con aproximaciones al método científico.







Proceso cíclico del aprendizaje constructivo -reconstructivo: Supone una contraposición inductivo-deductiva de los conceptos con los hechos y de los hechos con los conceptos, pero con esta clave: el aprendiz es el que debe construir y reconstruir, de una manera activa, su propio aprendizaje y para ello el profesor y los compañeros han de actuar como mediadores del aprendizaje. El constructivismo es sobre todo un método, en el que se prima el aprendizaje por descubrimiento. Supone una metodo​logía preferentemente activa, inductiva, por descubrimiento e investigadora.

Proceso cíclico del aprendizaje significativo: También supone una contraposición inductivo-deductiva, que se construye en forma de escaleras o jerarquías conceptuales, que afectan a los contenidos (conocimientos) para ir de los hechos a los conceptos (aprendizaje supraordenado), de los con​ceptos a los hechos (aprendizaje subordinado) y relacionar entre sí conceptos de un mismo nivel de generalidad (aprendizaje coordinado), en el que nosotros establecemos al menos tres niveles de generalidad (redes conceptuales de asig​natura o subsector de aprendizaje, de unidad o bloque de contenido y de tema).

Por ello afirmamos que la arquitectura del conocimiento busca más la complementariedad que la contraposición entre autores y trata de hermanar a Aristóteles (proceso cíclico del aprendizaje), Galileo (proceso cíclico del aprendizaje científico ), Ausubel (proceso cíclico del aprendizaje significa​tivo ), Piaget (proceso cíclico del aprendizaje constructivo) y Bruner (pro​ceso cíclico del aprendizaje por descubrimiento). Por ello hablamos de un triple proceso cíclico del aprendizaje científico, constructivo y significa​tivo, preferentemente por descubrimiento. Desde esta perspectiva genera​mos una serie de técnicas, presentando a continuación las más representativas, especificando sus funciones y sentido.

La arquitectura del conocimiento se denomina así al utilizar y aplicar en el aprendizaje técnicas y procedimientos parecidos a los que utilizan los arquitectos para la construcción de los planos de un edificio, al proceder de los planos más generales a los más concretos, utilizando éstos siempre como representaciones e imágenes visuales de lo que pretenden construir. Son imágenes visuales y mentales que posteriormente aplican a la realidad y que per​miten anticipar visualmente y más tarde aplicar a una realidad concreta. Tam​bién se suele denominar geografía del conocimiento debido a la utilización de mapas espaciales y visuales explicativos de una realidad, lo mismo que la geo​grafía utiliza mapas para entender determinadas realidades espaciales. Se suele denominar además ingeniería del conocimiento debido a las técnicas que uti​liza para construir el conocimiento, próximas a las que utiliza un ingeniero informático, un ingeniero de telecomunicaciones.

A continuación resumimos las técnicas más representativas para la cons​trucción de la arquitectura del conocimiento, aplicadas al aula, partiendo de sus publicaciones, Currículum y enseñanza (1994 a) y Currículum y Aprendizaje (1994b ). En la primera obra tratamos de fundamentar éstas técnicas desde una perspectiva teórica y en la segunda desde una dimensión apli​cada al aula.

2.3.2.Técnicas fundamentales de la arquitectura del conocimiento.

Las técnicas más representativas e irrenunciables, para aplicar al aula, de la arquitectura del conocimiento, son al menos las siguientes (Román y Díez, 1994)con las palabras de los propios autores:

A.​ Evaluación inicial como organizador previo

Constituye el andamio previo, la estructura previa, el esquema pre​vio, el organizador previo en el que se van apoyar los aprendizajes escolares de una asignatura, una disciplina o un subsector de aprendizaje. Lo nuevo que se aprende se ha de apoyar en lo que se sabe, para posibilitar el conflicto cognitivo y la reestructuración del conocimiento, así como posibilitar que el aprendiz encuentre sentido a lo que aprende. Para construir este esquema previo los pasos a dar son los siguientes:

· Identificación de conceptos previos: Para ello conviene recordar que un concepto implica la comprensión adecuada de algo abstracto o al menos de una abstracción media. Para identificar los conceptos previos los profesores en su aula deben partir al principio de curso de una hipótesis de trabajo, en la que elaboran un listado de unos quince conceptos básicos de una asignatura o subsector de aprendizaje. Este listado se organiza en blo​ques temáticos o unidades de contenido. Esta hipótesis conceptual durante los primeros días de curso los profesores tratan de verificarla y ajustarla a la realidad de los alumnos.

· Identificación de destrezas básicas: Esta técnica consiste en identi​ficar unas seis u ocho destrezas básicas imprescindibles para el desarrollo de una asignatura o subsector de aprendizaje. Para ello es necesario tener claro que una destreza implica el uso adecuado de... o de otra manera el saber qué hacer con lo que se sabe. De este modo verificamos en Matemáticas. por ejemplo, el nivel de consecución, de las destrezas de calcular, operar, representar,...

· Construcción de una representación mental: Posteriormente. Se selecciona una imagen visual sacada preferentemente del entorno y ajustada a la edad de los alumnos y en ella se sitúan los bloques de conceptos y destrezas.

· Esta imagen visual se entrega a los alumnos formando parte de la primera hoja de su cuaderno de trabajo. A lo largo de unos quince días esta imagen y sus contenidos (conceptos y destrezas) se van desarrollando progresivamente, para constituir un andamio previo y un organizador previo que posibilite el aprendi​zaje constructivo y significativo.

B.​ Marcos conceptuales

Un marco conceptual pretende enmarcar un concepto relevante (tema) en un conjunto más amplio que puede ser un bloque de contenido o un bloque temático o una unidad didáctica, que a su vez queda enmarcado en un área o sector de aprendizaje, en una disciplina, asignatura o materia de aprendizaje. Este enmarque sirve para dar relevancia al concepto y establecer un tipo de relación adecuado con otros conceptos, de un mayor nivel de generalidad (con​ceptos inclusores) y también pretende comparar entre sí conceptos de un nivel de igual generalidad. La comparación entre conceptos de igual nivel de genera​lidad se hace de una manera visual en horizontal y la comparación entre con​ceptos de un diferente nivel de generalidad se realiza de una manera visual vertical.

Cuanto más abstracta sea una disciplina resulta mucho más difícil primero recordarla y luego relacionar entre sí los conceptos dados. Por ello es más necesaria la construcción de imágenes visuales y representaciones mentales, para favorecer su comprensión, sus interrelaciones y su memorización a largo plazo.

Los marcos conceptuales sirven preferentemente para favorecer el aprendizaje significativo supraordenado ( desde los conceptos menos gene​rales a los más generales) y subordinado ( que va desde los conceptos más generales a los menos generales). De esa manera establecemos jerarquías conceptuales para leerlas mental y visualmente de abajo a arriba o de arriba-abajo, estableciendo una panorámica de un amplio conjunto de conceptos y las interrelaciones existentes entre ellos. Por nuestra parte tratamos de completarlos con mapas conceptuales para llegar así a hechos ejemplos y expe​riencias ya conocidos y tomados preferentemente de la vida cotidiana.

De una manera más precisa y concreta diremos:

· Un marco conceptual pretende enmarcar un concepto relevante en un conjunto más amplio, que puede ser en el ámbito escolar un área -sector de aprendizaje o una asignatura -subsector de aprendizaje.

· Los marcos conceptuales son siempre simples y visualizables. Sim​ples ya que han de tener poca información, y visualizables ya que tratan de favorecer la memoria visual como base de la memoria constructiva. Los mar​cos conceptuales son más simples que las redes conceptuales. Las relaciones (flechas) en los marcos conceptuales son implícitas (sin texto) para favorecer la panorámica fundamental de un concepto relevante, sin elementos distractores intermedios.

· Los marcos conceptuales utilizan la conceptualización ( de conceptos, teorías, principios, sistemas conceptuales, hipótesis, leyes,
) y la repre​sentación mental (son imágenes visuales que se tratan de convertir en imáge​nes mentales). Estos dos elementos se apoyan en lo que antes hemos denominado proceso cíclico del aprendizaje. En cambio, los marcos concep​tuales no se apoyan de una manera directa en hechos y experiencias, por lo que no utilizan la percepción de la realidad.

· En nuestro modelo didáctico entendemos el marco conceptual como una síntesis de tres redes conceptuales ( de área o sector de aprendizaje, de unidad o bloque temático, de tema). Las redes conceptuales de área y unidad aparecen resumidas y la red conceptual de tema se incorpora tal cual. y esto no por simple capricho sino porque un marco conceptual lo que pretende es enmarcar realmente un tema, como concepto relevante. Cuando enmarcamos una lámina, lo que realmente pretendemos es que resalte. Cuando el marco es bueno, resalta mucho; si el marco es malo resalta menos y si no la enmarca​mos, de ordinario se guarda en un cajón y pasa al baúl de los recuerdos. Esto mismo ocurre con el aprendizaje significativo, que necesita de los marcos con​ceptuales donde enmarcamos los conceptos facilitando la memoria a largo plazo. En cambio en el aprendizaje memorístico, los conceptos se almacenan en el baúl de los recuerdos y muy a menudo constituyen un arca de Noé con​ceptual.

· Los marcos conceptuales los elabora de ordinario el profesor como experto en la asignatura y dominador de las estructuras de la misma, actuando en este caso como arquitecto del aprendizaje y facilitador del apren​dizaje significativo. Pequeños aspectos de los marcos conceptuales (sustituir una red de tema por otra) los pueden completar los alumnos.

· En el ámbito didáctico se debe proceder siempre por la elaboración previa de un marco conceptual al principio del estudio de un tema o de una unidad para facilitar así que los conceptos a aprender queden razonablemente enmarcados y los aprendices encuentren sentido a lo que aprenden.

El marco conceptual tiene una cierta relación con el epítome dise​ñado por Reigeluth, aunque el concepto no es exactamente el mismo.

C. Las redes conceptuales o semánticas.

Las redes semánticas ( Norman, 1985) proporcionan un modelo de presentación de las relaciones entre conceptos y acontecimientos de un sistema de memoria. Constituyen una descripción apropiada de nuestro proceso de razonamiento e implican un modo de presentar la pertenencia a una clase y las propiedades de esta. La herencia en las redes semánticas implica que los descendientes de un concepto heredan las propiedades de aquel y por otro lado se constituyen en poderosos instrumentos para presentar un conocimiento y facilitar la inferencia. No son simples jerarquías pero en cambio sí son facilitadoras de relaciones conceptuales.

Precisemos más estas ideas a un nivel teórico-práctico desde la perspectiva de la arquitectura de conocimiento:

· Por nuestra parte entendemos por red conceptual una organización reticular de los conceptos que al relacionarse entre sí adquieren nuevos significados. y al adquirir nuevos significados se denominan redes semánti​cas o redes de significados conceptuales.

· En nuestro caso una red conceptual sirve para favorecer de una manera directa el aprendizaje significativo coordinado y de una manera indi​recta los otros tipos de aprendizaje significativo subordinado y supraordenado. Su pretensión fundamental es relacionar en horizontal conceptos de un pare​cido o igual nivel de generalidad.

· Una red conceptual ha de ser simple y visualizable, por lo cual ha detener pocos elementos (conceptos, teorías, informaciones,) para favorecer así la memoria visual como elemento clave de la memoria constructiva. En la construcción de una red conceptual se han de aceptar los límites de la memoria humana al recibir determinadas informaciones y además establecer una cierta relación entre las mismas.

Conviene recordar que cuando al aprendiz se le da una información ais​lada no tiene posibilidad de relacionarla con otra; si se le dan dos informacio​nes puede existir algún tipo de relación; si se le dan tres informaciones la rela​ción entre ellas puede ser mayor y mejor; esto mismo ocurre cuando se le dan cuatro o cinco o seis informaciones. Pero cuando a un aprendiz se le dan siete o más informaciones no se suele acordar de ellas (sólo de alguna) y por tanto malamente las puede relacionar. De otro modo, los límites de la memoria humana relacional suelen estar entre tres y seis elementos. De aquí que las redes conceptuales han de organizarse tanto en vertical como en horizontal res​petando estos principios y han de constar entre tres y seis bloques de contenido o unidades didácticas (red de área). Cada bloque de contenido se ha de dividir entre tres y seis apartados (red de bloque o de unidad) y cada apartado entre tres y seis subapartados (red de tema). Puede haber excepciones, pero es pru​dente que no sean excesivas.

En las redes conceptuales las relaciones (flechas) han de ser implícitas para evitar elementos distractores en la percepción de las relaciones horizonta​les de los conceptos. Los esquemas conceptuales son siempre una ampliación de la información de las redes conceptuales.

· Una red conceptual utiliza la conceptualización (de conceptos, teo​rías, principios, sistemas conceptuales, leyes) y la representación mental, al elaborar imágenes (escaleras) visuales que trata de convertir en imágenes men​tales y favorecer así la memoria constructiva a largo plazo. No utiliza, en cam​bio, la percepción de hechos, ejemplos y experiencias. Como su propio nombre indica, es una red de conceptos o conceptual.

· En nuestro modelo de diseño curricular de aula, trabajamos de ordina​rio, con tres tipos fundamentales de redes conceptuales, en función del nivel de generalidad de los conceptos:

Red de área de aprendizaje o asignatura de aprendi​zaje: Trata de relacionar en horizontal conceptos muy generales de una disci​plina científica, como una forma de definirlos y acotarlos diferenciándolos.

Red de bloque de contenido o unidad: relaciona en horizontal conceptos de un nivel intermedio de generalidad.

Red de tema: relaciona en horizontal conceptos de un nivel más bajo de generalidad.

En todos los casos las redes conceptuales o semánticas pretenden favorecer el aprendizaje significativo coordinado o combinatorial para que el aprendiz encuentre sentido a lo que aprende al comparar .y diferenciar conceptos próximos entre sí. De ordinario se suele trabajar con tres redes concep​tuales jerarquizadas (asignatura, unidad y tema) pero excepcionalmente se puede también trabajar con dos, sobre todo en edades tempranas. En todo caso las redes conceptuales se deben complementar posteriormente, a partir de las redes de tema, con mapas conceptuales para llegar así a los hechos, ejemplos y experiencias.

· Las redes conceptuales las elabora de ordinario el profesor como experto en la asignatura y arquitecto del aprendizaje. En algunos casos, sobre todo en las redes de temas las puede elaborar el alumno. Son una manera de globalizar los contenidos de una asignatura, un área, una unidad, un tema,

· En el ámbito didáctico las redes conceptuales se utilizan siempre que se pretende relacionar contenidos, conocimientos o conceptos de un ni vel pare​cido o igual de generalidad, en cualquier momento del proceso de aprendizaje, para tratar de diferenciarlos por comparación inicialmente visual y posterior​mente representacional.

D.​ Esquemas conceptuales.

Los esquemas conceptuales tratan de favorecer la síntesis y la interrelación de conceptos y actúan como ampliación de las redes conceptuales. Los utilizamos desde una perspectiva didáctica y no psicológica tal como lo hacen las teorías de la representación y de la memoria. En el fondo actúan como resúmenes o sintetizadores, tal como afirma Reigeluth. Pretenden relacionar conceptos de un nivel parecido o igual de generalidad, tal como hacen las redes conceptuales.

        Precisemos cuáles son los elementos y las funciones más representativas de los esquemas conceptuales:

· Entendemos por esquema conceptual una organización estructu​rada de los conceptos presentada de una manera sintética. Sirve para favo​recer las capacidades de síntesis y de relación.

· Un esquema conceptual suele ser complejo y estructurado. Es com​plejo, ya que suele tener muchos conceptos y estructurado porque favorece la estructuración jerarquizada de los mismos. En una red conceptual los conceptos son simples y visualizables por lo cual necesita ser complementada para ampliar los conceptos con una nueva información más compleja y estructu​rada. Los esquemas conceptuales amplían los conceptos jerarquizados y favo​recen su estructura.

· Un esquema conceptual utiliza la conceptualización (de ordinario mucha) de conceptos, teorías, principios, sistemas conceptuales,... y también utiliza la representación mental, de ordinario muy escasa, al carecer de espa​cios visuales adecuados para convertirlos en espacios mentales. Es justo lo contrario de una red conceptual. En un esquema sólo existen conceptos, como su nombre indica y no existen hechos, ejemplos o experiencias. Los esquemas conceptuales, debido a su estructura, poseen una escaso ni y el de significatividad por sí mismos, al no tener apenas representación mental. Esta significativi​dad de los esquemas es importante cuando actúan como complemento de las redes conceptuales. En este caso favorecen la memoria constructiva, ya que ésta se organiza en forma de constructos, construcciones, andamios, estructu​ras,... y para ello de partida no tiene que tener demasiada información, En cam​bio esta información se puede ampliar a partir de estructuras previas simples, para luego mas compleja, al saber situar los aprendices lo nuevo que aprenden en función de lo que saben.

· Existen tres tipos fundamentales de esquemas conceptuales: de área, asignatura, que incluyen con​ceptos muy generales de unidad, bloque de contenido o conceptual, que integran conceptos generales o de un amplio nivel de generalidad de tema o concepto relevante que incluyen conceptos de menor nivel de generalidad. 

· En todos los casos en los Diseños Curriculares de Aula constructivos y significativos se han de utilizar los esquemas conceptuales como complemento de las redes conceptuales, para que realmente resulten significativos. Los esquemas conceptuales actúan siempre complementando e incrementando la información de las redes conceptuales.

· Los esquemas conceptuales los elabora siempre el alumno, tratando de complementar las redes conceptuales, elaboradas por el profesor. Es este caso el alumno es el viajero de su propio aprendizaje con el mapa general de carreteras en el bolsillo o e] plano urbano pertinente (redes y marcos concep​tuales) elaborados por el profesor como arquitecto mediador del aprendizaje. En las redes y marcos conceptuales se acotan los límites del aprendizaje, al definirlos (limitarlos), y aquí es prudente recordar a los profesores que cuando los alumnos saben caminar solos, y cuál es la meta, es conveniente darles auto​nomía y para ello saber callar a tiempo y a destiempo.

· En el ámbito didáctico los esquemas conceptual es se elaboran en el momento en que se está trabajando con ]as respectivas redes conceptuales y en este contexto se debe dar autonomía a los alumnos.

E.​ Mapas conceptuales y cognitivos.

La literatura de las mapas conceptuales es amplia y farragosa, lo mismo que su técnica de elaboración. Por ello trataremos de precisar qué entendemos por mapa conceptual, coincidiendo en parte con Novak (1988, 1993) y en parte no. Por ello afirmamos que el mapa conceptual aislado y como técnica de aprendizaje no tiene sentido. Su sentido lo adquiere cuando se enmarca en un conjunto más amplio que denominados arquitectura del conocimiento. Los mapas conceptuales, tal como los plantean Novak y sus numerosos seguidores nos parece un técnica novedosa, pero insuficiente. Los mapas semánticos o conceptuales como algunos los definen, adquieren su verdadera significativad, al enmarcarse en estructuras más globales, que nosotros definimos como redes y marcos conceptuales.

En este contexto no desarrollamos ni la teoría ni la práctica de los mapas conceptuales sino que nos limitamos a acotar los criterios de su uso y aplica​ción en el marco de la arquitectura del conocimiento:

· Entendemos por mapa conceptual una organización cartográfica o geográfica de los conceptos próximos al alumno, presentados de una manera visual, secuencial e interrelacionada, pensando con las manos. Como puede comprobarse damos una visión más restrictiva que Novak que entiende por mapa conceptual "un recurso esquemático para presentar un con​junto de significados conceptuales incluidos en una estructura de proposicio​nes". Esta definición valdría también para los esquemas, los marcos y los mapas conceptuales, que en nuestro caso tratamos de diferenciar con claridad. Desde nuestro punto de vista no vale cualquier concepto para elaborar un mapa conceptual, sino que dicho concepto ha de ser relevante para el alumno y próximo a él.

· Un mapa conceptual es simple y visualizable, por lo que ha de tener pocos conceptos y favorecer la memoria visual, base de la memoria constructiva. Al ser el concepto relevante y próximo al alumno, las relaciones (flechas) son explícitas y se aclaran con conceptos que de ordinario indican acción.

· Una mapa conceptual consta de conceptualización (conceptos próxi​mos al alumno y conocidos en parte por él), de representación mental (ima​gen visual -mental) y de percepción de hechos, ejemplos y experiencias de la vida cotidiana o al menos conocidos por el alumno. Por ello los mapas conceptuales, en el marco de la arquitectura del conocimiento, han de terminar siempre en ejemplos.

· ​Los mapas conceptuales, en este marco teórico, surgen siempre de la red de tema (o del eslabón más bajo del marco conceptual) y tratan de profun​dizar un concepto relevante de la misma, relacionándolo con la experiencia que el alumno posee. Esto es clave para el aprendizaje constructivo y significativo, pues de este modo el aprendiz encuentra sentido a lo que aprende, al relacionarlo con la experiencia que posee, en relación con la vida cotidiana.

· Los mapas conceptuales los elabora siempre el alumno (individual​mente o en equipo ), haciéndose preguntas, pensando con las manos y molde​ando los conceptos como si fueran de barro o de arcilla. Los mapas conceptua​les desarrollan el sentido crítico y creador y potencian un modelo de persona "crítica, constructiva y creadora", frente a los modelos clásicos de enseñanza, que de ordinario suelen promover personas pasivas, acríticas y acreadoras. Los alumnos construyen los mapas conceptuales haciéndose preguntas, enmarcadas en la arquitectura global (redes y marcos conceptuales) y por ello se pueden volver "preguntones". Por medio de los mapas conceptuales los alumnos con​trastan hechos con conceptos y conceptos con hechos y de este modo encuen​tran nuevos sentidos y significaciones a lo que aprenden.

· En el ámbito didáctico los mapas conceptuales admiten muchas variantes. Se puede comenzar identificando los conceptos previos que el alumno tiene sobre un tema, elaborando una mapa conceptual, ampliable posteriormente con los nuevos conceptos aprendidos. También se pueden utilizar como profundi​zación de un concepto relevante de un tema. Además se puede evaluar en forma de mapas conceptuales.

· Los mapas conceptuales cuando no trabajan sobre conceptos sino sobre hechos, ejemplos o experiencias concretas se denominan mapas cogniti​vos. Este tipo de mapas sirven para alumnos menores de nueve años, que toda​vía no han desarrollado el pensamiento abstracto y formal y se mueven en un modelo de pensamiento intuitivo u operacional. En este caso no se puede partir de conceptos abstractos, sino de preconceptos o conceptos de un escaso nivel de generalidad o de abstracción (ej: mi casa, este árbol, mi calle,...) sobre los cuales los alumnos son capaces de hacerse preguntas y formular respuestas. Comienzan por tanto por ejemplos, hechos o experiencias que tratan de "con​ceptualizar" llenando de contenido su propia experiencia.

· Los mapas cognitivos una veces se pueden presentar por escrito, cuando los aprendices saben leer y escribir y otras simplemente con dibujos, en forma gráfica. Recordemos que los mapas cognitivos también han de ser elaborados por los alumnos y de hecho se notan grandes diferencias cuando los elaboran los profesores
Para facilitar al lector la síntesis de las técnicas relevantes de la arquitectura del conocimiento, presentamos este cuadro resumen de las mismas.

	RED CONCEPTUAL 

(Red semántica)
	ESQUEMA CONCEPTUAL

	 1.Organización reticular de los conceptos que, al relacionarse entre sí, adquieren nuevos significados. Sirve de relación comparativa.

2.Simple y visualizable; tiene pocos conceptos y favorece la memoria visual.

3.Utiliza la conceptualización de conceptos, teorías y principios, y la representación de la imagen visual/mental, para favorecer la memoria comprensiva.

4. Hay tres tipos de Red Conceptual; de asignatura o área; bloque de contenido y de tema.

5. Son siempre elaboradas por el profesor para favorecer el aprendizaje significativo coordinado.

	1.Organización estructurada de los conceptos.

2.Simple y visualizable; porque tienen muchos conceptos y estructurado porque busca su estructuración.

3. Utiliza la conceptualización de ideas, teorías y principios y posee poca representación mental.

4. Hay tres tipos de Esquema Conceptual; de asignatura o área; bloque de contenido y de tema.

5. Los Esquemas conceptuales los elabora el alumno, desarrollando las Redes Conceptuales.

	MARCO CONCEPTUAL 

(Epitome)
	MAPA CONCEPTUAL 

( Mapa cognitivo)

	1.Pretende enmarcar los conceptos relevantes de un área o asignatura en su conjunto.

2. Es simple y visualizable, ya que tiene muy poca información. 

3.Utiliza la conceptualización de pocas ideas, teorías y principios y posee mucha representación mental.

4. Es la síntesis de tres redes conceptuales, la de área, bloque de contenido y tema.

5. La elabora siempre el profesor para que el aprendizaje sea significativo, supraordenado y subordinado.


	1.Organización cartográfica/geográfica de los conceptos próximos al alumno.

2.Es simple porque contiene pocos conceptos y visualizable (favorece la memoria visual).

3. Utiliza la conceptualización de conceptos próximos al alumno, la imagen mental o la representación y la percepción de hechos, ejemplos y experiencias. Termina en ejemplos.

4. Surge siempre de la Red Conceptual en un tema y trata de profundizar en un concepto relevante de la misma relacionándolo con la experiencia próxima al alumno.

5. Lo elabora el alumno “pensando con las manos” y manipulando los conceptos como si fueran barro, para desarrollar el pensamiento creador.


	El mapa cognitivo trabaja con conceptos de escaso nivel de abstracción, perceptibles para los sentidos. Sirve para los alumnos menores de 9 años, y se puede presentar como gráficos y escrita.


2.4. APRENDIZAJE  SIGNIFICATIVO Y MOTIVACIÓN

Los supuestos anteriores derivados del aprendizaje constructivo, significativo y compartido, en el marco de la arquitectura del conocimiento, favo​recen la motivación intrínseca en la tarea y la motivación intrínseca en el yo. Estos planteamientos constructivos, globalizadores y socializadores del aprendizaje potencian el interés de los aprendices y desarrollan por ello su motivación.

La motivación en el aprendizaje, sobre todo escolar, puede ser extrínseca o intrínseca. La primera se basa en premios o castigos, en algo externo al aprendizaje. La economía de fichas, como reforzadores de apoyo, es una téc​nica muy utilizada en las escuelas y en las organizaciones. Las programaciones de base conductual necesitan recurrir a la motivación externa o extrínseca en forma de premios y castigos para salvaguardar la disciplina en clase. Los aprendices al no encontrar sentido a lo que aprenden (aprendizaje memorís​tico) no aprenden y sobre todo molestan. Por ello se necesita la motivación externa como prioritaria y relevante.

Por el contrario la elaboración de materiales didácticos significativos, donde el aprendiz encuentra sentido a lo que aprende, y la realización de las tareas prescritas por los mismos facilita, sin más, la motivación, ya que de hecho actúan como centros de interés. Las tareas derivadas de los mismos resultan significativas (tienen sentido para los alumnos) y por ello interesantes. Despiertan la curiosidad cognitiva y desarrollan el impulso cognitivo como formas de motivación.

La motivación, desde esta perspectiva, se convierte en un componente activo que impulsa y determina una conducta. Actúa, de hecho, como una variable interviniente entre el estímulo (materiales didácticos) y la conducta (tareas escolares prescritas por los mismos).

Recordemos que el aprendizaje significativo y constructivo surge sólo cuando el alumno quiere aprender y esto es posible cuando está motivado para ello. Las tareas del aula, diseñadas desde su propia experiencia cognitiva y vital, le resultan interesantes y motivantes porque están pegadas a su propio yo, que se siente mejorado por ellas. Más aún, es el mismo alumno el diseñador y sobre todo el realizador activo de las mismas. La motivación intrínseca en la tarea (interés del alumno por la misma) facilita su realización y de este modo reelabora y reconstruye su propio conocimiento. Con ello percibe nuevas relaciones e interacciones entre los conceptos y adquiere así nuevas formas de motivación. Pero además surge la motivación intrínseca en el yo, al captar el aprendiz que su aprendizaje mejora su propio yo, sus capacidades y destre​zas, y además puede aplicar lo que aprende en la vida cotidiana.​

A continuación citaremos algunas formas de motivación intrínseca, en este marco de aprendizaje constructivo y significativo. En ellas recogemos los principales resultados de la investigación contemporánea sobre este tema. (Román y Díez, 1988). Las enunciamos en forma de grandes principios o axiomas:

1.El aprendizaje cooperativo resulta más motivante que el compe​titivo. La organización flexible y democrática de un grupo aumenta la motivación intrínseca.

2. Las tareas creativas son más motivadoras que las repetitivas.

3. El reconocimiento del éxito de un alumno o de un grupo de alum​nos, por parte del profesor, en una tarea determinada, motiva más que el reconocimiento del fracaso y si aquél es público mejor.

4. Conocer las causas del éxito o el fracaso en una tarea determinada aumenta la motivación intrínseca.

5. El aprendizaje significativo crea motivación, no ocurre lo mismo con el aprendizaje memorístico y repetitivo.

6. El nivel de estimulación de los alumnos ha de ser óptimo. Si la esti​mulación es muy reducida no se producen cambios. La estimulación excesiva suele producir ansiedad y frustración.

7. La elaboración significativa de las tareas escolares genera motiva​ción intrínseca, no ocurre lo mismo con las tareas repetitivas y con​ceptualmente descontextualizadas.

8. El nivel de dificultad de una tarea ha de ser optimo y favorecer el "próximo paso" de los alumnos. Las tareas percibidas como muy fáciles o muy difíciles no crean motivación.

9. Los cambios moderados en el nivel de dificultad y complejidad de una tarea favorecen la motivación intrínseca del alumno.

10. El profesor que da autonomía en el trabajo promueve la motivación de logro y la autoestima, aumentando así la motivación intrínseca. Los profesores centrados en el control disminuyen la motivación  intrínseca.

11. Las expectativas del profesor sobre el alumno son profecías que se cumplen por sí mismas. El alumno tiende a rendir lo que el profesor espera de él.

12. La atmósfera interpersonal en la que se desenvuelve la tarea ha de permitir al alumno sentirse apoyado cálida y honestamente, respe​tado como persona y capaz de dirigir y orientar su propia acción. Un ambiente de "optimismo " aumenta la motivación.

13. Ha de primarse la motivación extrínseca en tareas rutinarias y memorísticas y la intrínseca en tareas de aprendizaje conceptual, resolución de problemas y creatividad.

14. El registro de los progresos en la consecución de las metas propues​tas suele aumentar la motivación intrínseca.

3. LA ESTRUCTURACIÓN COOPERATIVA DEL APRENDIZAJE 

Las  opciones, en relación con una educa​ción de calidad, que proporcionan una inclusión efectiva del alumnado en las aulas, sean cuales sean sus características y necesidades, y por lo tanto un aprendizaje constructivo y significativo de todo el alumnado del aula son: 

· Agrupar al alumnado de forma heterogénea -incluyendo en una misma aula a todos los alumnos de la misma edad cronológica, aunque tengan discapacidades graves o necesidades edu​cativas especiales 

· Personalizar la enseñanza -adecuando los contenidos y los objetivos a las posibilidades reales y a las necesidades personales de cada alumno 
· Pasar de una estructura de aprendizaje individualista o competitiva, a una estructura de aprendizaje cooperativa. 

Veamos, pues, qué entendemos por estructura de aprendizaje y qué caracte​rísticas tiene ésta según sea competitiva, individualista o cooperativa. 

El maestro, la profesora de geografía y el profesor de latín 

En la escuela de mi pueblo, durante mi infancia (en los años cincuenta) sólo había dos clases -una para los chicos y otra para las chicas- y dos profesores -un maestro para los chicos y una maestra para las chicas-o A ellas acudían todos los niños y niñas del pueblo, de los seis hasta los doce o trece años. En ambas clases había, evidentemente, mucha diversidad (como decimos ahora), y era muy difícil que el maestro o la maestra pudiera atender eficazmente a todo el alumnado. Sin embargo, recuerdo que tuve un maestro -un buen maestro, por cierto- que había organizado la clase de tal forma que todos los alumnos siempre tenían algo que hacer. Mientras explicaba la lección a unos, los demás hacían algún trabajo indivi​dual. Cuando uno acababa su trabajo, el maestro le enviaba a hacer leer a alguno de los más pequeños, o a ayudar a un compañero que no sabía hacer algo, etc. 

A los once años hice el examen de ingreso al Bachillerato. Allí tuve a una profesora -muy dinámica, por cierto- que, para que aprendiéramos de memoria los nombres de ríos, montañas, capitales, provincias, etc., había dividido el grupo cla​se en diferentes equipos y de vez en cuando organizaba un torneo en el que compe​tíamos para saber qué equipo respondía mejor a sus preguntas. Dentro de cada equipo los alumnos podíamos ayudamos y cada uno se "especializaba" en un tema: uno en ríos, otro en montañas, otro en provincias ... , aunque, evidentemente, el examen final era individual y todos debíamos saberlo todo. 

También tuve a otro profesor, el de latín -muy estricto, por cierto- que cada semana dividía la clase en dos grupos y nos hacía sentar en dos largos bancos, situados uno frente al otro. Una vez sentados, hacía una pregunta al primero de uno de los bancos; si no sabía la respuesta, preguntaba al segundo y, si éste respondía correctamente, "adelantaba" al primero. A continuación preguntaba al primero del segundo banco. Y después se dirigía al primer banco, y preguntaba al siguiente ...y  así sucesivamente hasta que había preguntado a todos los alumnos. Siempre que algún alumno no sabía la respuesta, preguntaba al siguiente, o al siguiente, hasta que uno daba la respuesta correcta y pasaba delante de todos los que no habían sabido responder ... Finalizada la sesión, se escribía en un muralla "clasificación" de cada uno de los bancos, que determinaba la colocación de los alumnos en cada banco en la próxima sesión. 

De todas formas, tengo que decir que la mayoría de los profesores y profeso​ras del instituto no hacían nada especial. Más o menos, en todas sus clases seguían esta secuencia: al iniciar la clase preguntaban aleatoriamente a algunos alumnos la lección o los ejercicios del día anterior; seguidamente explicaban una nueva lec​ción, o cómo resolver algunos ejercicios, ponían algún ejemplo, hacíamos algún ejercicio (cada uno sentado en su sitio sin poder hablar ni consultar con los demás compañeros) mientras el profesor resolvía las posibles dudas de algún alumno, y señalaban los ejercicios o temas que teníamos que hacer o estudiar para el próximo día de clase. De vez en cuando ponían un examen de las lecciones que ya habíamos hecho -algunas veces, incluso, sin avisar, sobre todo cuando nos habíamos portado mal-o También había un examen trimestral y otro final, durante el mes de junio. 

Bastante tiempo más tarde (en realidad, no hace mucho ... ) he descubierto -ex​presado con palabras más técnicas- que el maestro de la escuela de mi pueblo había organizado el trabajo en el aula de forma cooperativa, la profesora de geografía utilizaba una estrategia en la que había cooperación intragrupal y competencia intergrupal, el profesor de latín había optado por una organización social de su aula claramente competitiva y, finalmente, la organización social del aula del resto de profesores y profesoras era claramente individualista. Es decir, cada uno de ellos utilizaba una estructura de aprendizaje distinta. 

                                                                      * * * 

Hoy prácticamente todo el mundo está de acuerdo en que las interacciones sociales que se establecen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, tanto entre los alumnos como entre éstos y el profesor, juegan un papel muy importante en la construcción de conocimiento y en la realización de aprendizajes significativos. Sin embargo, por lo general estos dos tipos de interacciones no se fomentan en el aula de la misma manera ni con la misma intensidad. 

Normalmente, se fomentan sobre todo las interacciones alumno-profesor. El profesor interactúa con el alumno -según la expresión de Bruner (véase Echeita y Martín, 1990, pp. 52-53)- construyendo una especie de "andamio" un piso más arriba que el nivel del alumno, y de esta forma permite que el alumno, desde esta ayuda, construya el siguiente "piso" en su desarrollo. 

En cambio, no es tan corriente que se fomenten de una forma explícita, en el aula, las interacciones entre los propios alumnos. Más bien sucede 1o contrario. Una de las críticas más persistente y radical sobre las prácticas usuales en la escue​la es la que se refiere al fomento de una excesiva competitividad entre los alumnos. Sólo en contadas ocasiones los alumnos trabajan en común y el aprendizaje se considera básicamente una función estrictamente individual. Muchas veces los alumnos se ven obligados a competir con sus compañeros para alcanzar los escasos premios o puestos de privilegio y, en muchos casos, la ayuda mutua es penalizada por el profesor y debe llevarse a cabo en la más absoluta clandestinidad. Incluso la propia geografía del aula y la disposición del mobiliario promueven una estructura de aprendizaje individualista o competitiva (Ventura, 1992, p. 86). No obstante, se ha demostrado que cuando un alumno interactúa con otro para explicar1e lo que ha aprendido se ve obligado a organizar sus ideas y se da cuenta de sus errores y lagunas. Estos procesos cognitivos favorecen sin duda su aprendizaje. De todas formas, la consecución de aprendizajes no se explica únicamente por estos proce​sos cognitivos. El aprendizaje también se debe a otros procesos de tipo motivacio​nal, socioafectivo o relaciona1 en sentido amplio (aceptación o rechazo; cariño o antipatía; igualdad o sumisión; colaboración o imposición ... ) que, urdidos con los procesos cognitivos, mediatizan las posibilidades y el alcance de los aprendizajes de los alumnos (Echeita y Martín, 1990, p. 55). 

Pues bien, todos estos procesos se dan más fácilmente en el aula si las tareas académicas comunes se realizan en régimen de interacción cooperativa, en lugar de individualista o competitiva. Una estructura de aprendizaje cooperativa permite fomentar interacciones positivas entre los alumnos y entre éstos y el profesor, por lo que se convierte en una estrategia instruccional de primer orden para facilitar el trabajo con un grupo heterogéneo, incluso con alumnos con necesidades educati​vas especiales en situaciones de integración escolar. 

La estructura de aprendizaje 

En el momento de hacer clase y de organizar la clase, los profesores toman una serie de decisiones -con frecuencia de una forma más o menos intuitiva- en relación, por ejemplo, con la distribución de tiempo entre su explicación y la ejercitación de los alumnos, con el trabajo de los alumnos -individual o en pequeño grupo-, con la manera como los evaluaremos o con la determinación de los conte​nidos que se trabajarán. El conjunto de estas decisiones y de otras configuran una determinada estructura de aprendizaje, que no varía únicamente entre un profesor y otro, sino incluso en un mismo profesor, según las características del grupo de alumnos (número, edad, interés, motivación ... ). 

Así pues, entendemos por estructura de aprendizaje el conjunto de elemen​tos interrelacionados que se dan en el seno del aula en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En cualquier estructura de aprendizaje, según Slavin (1980) (véase Echeita y Martín, 1990, pp. 55-57), se pueden distinguir tres estructuras básicas distintas: 

· La estructura de la actividad, que determina, por ejemplo, si se trata de una clase magistral, si los alumnos trabajan individualmente o en grupo reducido ... 

· La estructura de la recompensa, que especifica cómo se recompensará a los alumnos (notas, sanciones, premios, alabanzas individuales o grupales, etc.). 

· La estructura de la autoridad, que determina quien decidirá  lo que hay que . hacer, y no, y cómo hay que hacerlo ... 

Una estructura de aprendizaje cooperativa -con relación a otra individualis​ta o competitiva- está detenninada sobre todo por los cambios que se dan dentro de su estructura de la recompensa, cuyo aspecto más importante es la estructura de recompensa interpersonal (o interindividual), que se refiere a las consecuencias que para un alumno individual tiene el comportamiento o el rendimiento de sus compañeros. Esta estructura de recompensa interpersonal, pues, es distinta en fun​ción que la estructura general de aprendizaje en el aula sea cooperativa, competiti​va o individualista. 

Según Johnson y Johnson (1978) (véase Coll, 1984; Rué, 1991, pp. 45-46): 

· En una estructura de aprendizaje cooperativa los objetivos de los partici​pantes están estrechamente vinculados, de tal manera que cada miembro del grupo sólo podrá alcanzar sus objetivos si, y solamente si, los otros alcanzan los suyos. En este caso se da una interdependencia de finalidades u objetivos positiva. 
· En cambio, si se organizan las actividades de aprendizaje de forma com​petitiva, los objetivos de los participantes también están relacionados, pero de forma excluyente: un participante alcanza su objetivo, llega a la meta, es el "primero", si, y solamente si, los demás no alcanzan sus objeti​vos. En este caso nos encontramos ante una interdependencia de finalida​des negativa. 

· Finalmente, si se opta por una organización individualista, no existe nin​guna relación entre los objetivos que se proponen alcanzar los participan​tes: el hecho de que un participante alcance o no su objetivo no influye en el hecho de que los otros participantes alcancen o no sus objetivos. En este caso, no hay interdependencia de finalidades. 

El "saber más que el otro", el "ser el primero" no sólo se convierte en un objetivo en sí mis​mo, sino que al tiempo se traduce frecuentemente en sinónimo de más inteligente, mejor, supe​rior a los demás, convirtiendo el conocimiento en una posesión que distingue al superior del inferior. Desde la escuela infantil a la universidad, las actividades escolares se mueven mayori​tariamente dentro de estas dos estructuras [la individualista y la competitiva], lo que reduce al mínimo las posibilidades de establecer interacciones constructivas. No cabe duda tampoco de que ambos procedimientos son poco útiles cuando lo que se pretende es favorecer el respeto hacia los que son "diferentes" y asegurar en todos las condiciones de auto estima y motivación por aprender (Echeita y Martín, 1990, p. 56). 

De todas formas, en una estructura de aprendizaje cooperativa no es sólo su estructura de recompensa lo   que varía -pasando de la competitividad a la coopera​ción- sino que ésta, a su vez, genera otros cambios prácticamente inevitables, tanto en la estructura de la actividad -que de ser primariamente individual, con frecuentes clases magistrales, pasa a favorecer explícitamente las interacciones de los alumnos en pequeños grupos-, como en la estructura de la autoridad -favoreciendo la autono​mía de los alumnos frente al poder prácticamente absoluto del profesor- (Slavin, 1998, citado por Echeita y Martín, 1990, p. 57) (Cuadro 2). 

Respecto a la estructura de la actividad, en una estructura de aprendizaje cooperativa el trabajo en equipos reducidos, heterogéneos, no sólo para hacer algo sino también para aprender juntos, tiene un papel muy importante sin que por eso se anulen las actividades en gran grupo y las más individuales; no se substituye el trabajo individual por el trabajo en grupo, sino que más bien se substituye el traba​jo individual en solitario -propio de una estructura individual o competitiva- por el trabajo individual dentro de los equipos cooperativos. Se dan relaciones constructi vas entre alumnos diferentes, y la ayuda entre los compañeros no únicamente se tolera, sino que se fomenta. 

En relación con la estructura de la autoridad, en una estructura de aprendizaje cooperativa el profesor transfiere una parte de la responsabilidad a los alumnos, los cuales tienen un papel más participativo y relevante: el profesor fomenta la autono mía de los alumnos en el proceso de aprendizaje (cuantos más alumnos haya que puedan trabajar de forma autónoma, autorregulando su propio aprendizaje, más se podrá dedicar el profesor a aquellos que más lo necesitan), los alumnos tienen la responsabilidad de enseñar a sus compañeros, y el grupo clase participa mucho más en la gestión y la dirección de la clase y en la resolución de los conflictos. 

Según Jonson y  Johnson (1985) (citados por Parrilla, 1992, p. 117) una característica importante de los métodos cooperativos es su flexibilidad: estos mé​todos pueden utilizarse con alumnos de todas las edades, en cualquier materia, con una gran variedad de materiales curriculares y ayudas tecnológicas y con cualquier tipo de estudiantes .. 

La conclusión es clara, a nuestro modo de ver: la estructura de aprendizaje cooperativa -y la utilización, por lo tanto, de técnicas que potencien la cooperación entre alumnos diferentes, algunas de las cuales serán descritas en el capítulo terce​ro- facilita la atención a la diversidad de los alumnos porque favorece el aprendi​zaje de todos ellos, en la medida que se propicia un clima de respeto hacia las diferencias y se aseguran en todos las condiciones de autoestima y motivación que, como hemos visto, son imprescindibles para poder aprender. Por lo tanto, también queda suficientemente justificada la tercera de las opciones a las que nos estamos refiriendo, imprescindible para poder atender alumnos diversos en grupos hetero​géneos: la opción por una estructura de aprendizaje cooperativa. 
Cuadro 4

	
	Estructura competitiva
	Estructura individualista
	Estructura cooperativa



	Estructura de la actividad
	Actividades, ,en gran grupo (explicaciones,ejemplificaciones...) 

Trabajo individual. 

Prácticamente no hay tra​bajo en grupo. 

No se tolera, incluso se castiga (algunas veces), la ayuda mutua entre los compañeros. 

Clases muy magistrales. 


	Actividades en gran grupo (explicaciones, ejemplificaciones... ) 

Trabajo individual. 

El trabajo en grupo es espo​rádico y más bien para "hacer" algo; no para aprender  en grupo. 

La ayuda entre compañeros se tolera, pero no se fo​menta. 

Clases fundamentalmente magistrales. 


	Actividades en gran grupo (explicaciones, ejemplificaciones ... ). 

Trabajo individual. 

Trabajo en grupos reducidos, no sólo para "hacer" algo, sino también para "aprender" juntos. 

La ayuda mutua no sólo se tolera sino que se fomenta. 

Clases menos magistrales y más dinámicas. 



	Estructura d la recompensa
	Se da una interdependencia de finalidades negati​va: El alumno alcanza su objetivo si, y sólo si, los demás no alcanzan sus propios objetivos. 




Los alumnos compiten en​tre ellos para ver quién aprende más.
	No hay interdependencia de finalidades: el hecho de que un participante consiga o no su objetivo no influye en el hecho de que los de​más consigan o no sus objetivos; 

Los alumnos ni compiten ni cooperan entre ellos. 



	Se da una interdependencia de finalidades positiva: el alumno alcanza su objetivo si, y sólo si, los demás también alcanzan sus pro​pios objetivos

Los alumnos cooperan entre ellos con la finalidad de que todos aprendan más y mejor. 



	Estructura de la autonomía
	Autoridad preponderante del profesor: él decide qué enseñar y cómo enseñar. El profesor es el que ense​ña y resuelve las dudas. 

La gestión y control de la clase (determinación de las normas, premios, cas​tigos ..) está en manos del profesor. 

Poca autonomía de los alumnos. 


	Autoridad preponderante del profesor: él decide qué enseñar y cómo enseñar. El profesor es el que ense​ña y resuelve las dudas. 

Los alumnos participan poco en la gestión y control de la clase (determinación de las normas, premios, castigos ... ). 

Poca autonomía de los alumnos. 


	Los alumnos participan en las decisiones en torno a qué enseñar y cómo enseñar. 

No sólo el profesor enseña, sino que los alumnos también se enseñan mutuamente. Los alumnos participan acti​vamente en la gestión y con​trol de la clase (determina​ción de las normas, premios, castigo...). 

Mayor autonomía de los alumnos. 




Características de la estructura de aprendizaje competitiva, individualista y cooperativa

4. MAS ALLÁ DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Aprendizaje dialógico y participación social 
Comunidades de aprendizaje
Ramón Flecha

De la superstición al trabajo científico en educación

En el mundo hay muchas experiencias escolares que están logrando aumentar el aprendizaje instrumental, disminuir las desigualdades, fomentar la solidaridad en las aulas e ilusionar al profesorado, alumnado y comunidad.

Desgraciadamente, las actuales planificaciones educativas oficiales no se han preocupado de conocer esas experiencias ni de analizar las teorías y prácticas en que se basan. En lugar de apoyarse en el trabajo científico lo han hecho en la superstición. Alguien hace una propuesta que "cree" que mejorará la situación. Si los demás le "creen", hace que todo un centro o incluso un país tenga que prepararse durante años para llevarla a la práctica.

Cuando se pone en marcha, se ve que no mejora la situación y entonces el visionario o visionaria trata de mantener su inmerecido prestigio respondiendo que la propuesta es muy buena pero que el profesorado no está preparado. El montaje se mantiene hasta que la gente comienza a preguntarle dónde el inventor o inventora ha aplicado con éxito su "descubrimiento".

Por suerte, la situación está cambiando y podemos contribuir a que cambie aún más. Las tecnologías de la información y la internacionalización de nuestra sociedad ponen a nuestro alcance los criterios de la comunidad científica internacional. Cualquier profesora o profesor puede comprobar en unos minutos en ERIC o en SOCIOLOGICAL ABSTRACTS que las ciencias sociales eran constructivistas en los años sesenta, pero que son de orientación comunicativa desde los ochenta. El aprendizaje significativo podría ser o no ser una propuesta avanzada en la sociedad industrial de los sesenta, pero en la sociedad de la información del siglo XXI debe ser englobado y superado por el aprendizaje dialógico.

Ahora, se pueden desarrollar proyectos educativos que contribuyan a superar las desigualdades en lugar de limitarse a reproducirlas o aumentarlas (Ayuste 1994). Para ello, es necesario basarse en teorías más serias y actuales, así como en las prácticas que están logrando mejorar la situación.

Transformación de la sociedad industrial en sociedad de la información

Desde mediados de los años setenta nos encontramos en un proceso de transformación de sociedad industrial en sociedad de la información que, a pesar de ser analizado por la comunidad científica desde principios de los ochenta, ha sido obviado por las planificaciones oficiales de nuestra enseñanza. En educación interesan fundamentalmente dos elementos de esa transformación.

En primer lugar, la capacidad clave pasa a ser la selección y procesamiento de la información priorizada; el éxito o fracaso de empresas, instituciones y personas depende cada vez más de esa capacidad "educativa" y cada vez menos de los recursos materiales.

En segundo lugar, esa transformación ha sido aprovechada por determinados poderes para aumentar las desigualdades entre quienes acceden y no acceden a esa capacidad, logrando sustituir durante los años ochenta el objetivo de igualdad de muchos movimientos sociales y educativos por otros como la adaptación a la diferencia o diversidad. Desde los años noventa, todas las experiencias educativas a nivel mundial que están logrando éxitos en superación de desigualdades se basan en esas reflexiones.

Transformando escuelas en comunidades de aprendizaje

La transformación de centros educativos en comunidades de aprendizaje supone una respuesta educativa igualitaria a la sociedad de la información. Con el presente sistema educativo, los centros de familias prácticas (cuyas personas adultas no tienen título universitario) tienen tendencia al aumento de la proporción de alumnado que no obtiene el nivel académico que la nueva sociedad requiere.

Las comunidades de aprendizaje parten de que todas las niñas y niños tienen derecho a una educación que no les condene desde su infancia a no completar el bachillerato y no acceder a un puesto de trabajo. Para lograrlo hay que transformar los centros educativos heredados de la sociedad industrial en comunidades de aprendizaje.

La orientación es la transformación del contexto (y no la adaptación) tal como proponía Vygotsky (1979) y como proponen las teorías sociales (Beck 1998; Giddens 1991; Habermas 1987, 1998) y educativas (Freire 1997) más referenciadas actualmente en el mundo. En ambas se basa el aprendizaje dialógico (que engloba y supera el significativo). Por este motivo, ya el primer paso, el sueño del nuevo tipo de escuela, es producto del diálogo y del consenso entre el mayor número de sectores implicados: profesionales del sistema escolar, profesionales de otras educaciones (educadoras y educadores sociales, centros de tiempo libre), asociaciones, familiares, empresas, alumnado y ayuntamientos.

Las ilusiones que proponen Habermas y Freire son utopías posibles. Al sueño le sigue la selección de prioridades para los años posteriores. El consenso es fácil. Los profesionales y las profesionales nos regimos por el principio de que todas las niñas y niños tengan oportunidad de acceder a los mismos aprendizajes que queremos para nuestros hijos e hijas. Las personas magrebíes y gitanas expresan las mismas necesidades, a diferencia de lo que escriben de ellos y ellas diversos autores relativistas. Todas las personas quieren una educación que les sirva para vivir con dignidad tanto en la sociedad actual como en la futura.

Para poner práctica el proyecto hay que transformar el contexto. Todas las personas adultas que se relacionan con el alumnado deben participar en esa transformación. Si el claustro va por un lado, las familias por otro y el centro de tiempo libre por otro, en sectores sociales no privilegiados queda asegurado el fracaso de mucha gente y de la propia institución. Todos esos colectivos y personas hemos de llegar a un compromiso que incluso se concrete en la firma de un contrato de aprendizaje. Para ello, hemos de cambiar la forma de pensar centrándonos en promover el diálogo, y no en si los objetivos se han de redactar en infinitivo y los contenidos en sustantivo.

Si hay que hacer una biblioteca tutorizada, una campaña de ajedrez, un aula de Internet o una mejora de los lenguajes, puede constituirse una comisión mixta que la organice y movilice los recursos materiales y humanos necesarios para lograrla. Un conjunto de personas adultas que atienda directamente a cada niño/a o grupo de niños/as puede lograr un mayor y mejor aprendizaje que en las bibliotecas habituales. Si además, la niña o niño encuentra en casa alguien que le pregunta aquello que ha leído, el efecto aumenta. Del mismo modo, también puede estar más de una persona adulta en un aula. Ello puede incluso facilitar que no haya que sacar a algunas niñas y niños del grupo para refuerzos o por sus necesidades especiales.

Un proceso de este tipo exige una formación que se adecúe a las actuales teorías sociales y educativas, es decir, que esté abierta a todas las personas adultas que se relacionan con el alumnado. Sabemos que la formación recibida por una madre o un padre repercute más que la del profesorado en el aprendizaje de sus hijas e hijos. Conviene crear en cada escuela e instituto un "CEP de familiares o de la comunidad".

Con estos procesos se logra un importante incremento del aprendizaje instrumental y dialógico, de la competencia y de la solidaridad.

De la concepción constructivista a la comunicativa

Ya hemos señalado que las planificaciones oficiales actualmente vigentes se basan en una línea de mediocridad intelectual e insensibilidad social que lleva incluso a obviar totalmente a los autores actualmente son más citados por las comunidades científicas de educación (Freire) y de ciencias sociales (Habermas). Las ciencias sociales desarrollan ya desde principios de los ochenta una orientación comunicativa que engloba y supera otras anteriores como la constructivista. Todas las experiencias educativas a nivel mundial que están logrando éxitos en superación de desigualdades se basan en las características del aprendizaje dialógico como la acción conjunta del alumnado, familias, comunidad y profesionales de la educación. Su importancia actual aumenta en una sociedad de la información en que el aprendizaje depende principalmente y cada vez más de todas interacciones del alumnado y no sólo de las que recibe en el aula ni sólo de sus conocimientos previos (Flecha 1997).
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