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CAPITULO1

PRESENTACION DE LA PROBLEMATICA

1. Presentacion de la problematica

El tema de investigacién se vincula con la problemadtica inherente al empleo de
estrategias de aprendizaje por parte de los alumnos en el proceso de adquisicion de saberes
objeto de conocimiento, en el contexto de practicas de enseflanza y aprendizaje desarrolladas en
las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica en 1° y 2° afio de Polimodal, en el
ambito institucional de una escuela publica de gestion estatal.

A los fines de fundamentar la eleccion de esta problemética y explicitar, en términos
generales, su abordaje en relacion a los aspectos especificos a indagar, se consideran los
siguientes aportes tedricos desde la perspectiva constructivista de la ensefianza y el aprendizaje:

La sociedad actual, identificada como “civilizacion cognitiva” debido a los cambios
culturales producidos con respecto a las formas o estilos de interaccién con el conocimiento,
como consecuencia de las revoluciones tecnoldgicas en los procesos de produccién, organizacién
y circulacion del conocimiento, genera como demanda cultural a las instituciones educativas
actuales, el desarrollo de la capacidad de “aprender a aprender”, que implica la formacién de un
sujeto auténomo en relaciéon a la capacidad de desarrollo estratégico de sus procesos de
aprendizaje, seglin necesidades o exigencias académicas o profesionales a lo largo de su vida
(Monereo y Pozo, 2000).

En este sentido, es posible identificar planteos filos6ficos (Savater, 1997) y politicos
(Unesco, 1996) relativos a las funciones de la educacién futura en sus distintos niveles, que
postulan la necesidad de promover, desde el proyecto educativo institucional, la adquisicién de
dicha capacidad intelectual, atendiendo a su condicién de instrumento mediador para el
aprendizaje de otros saberes y el desarrollo de las competencias basicas necesarias para la
construccién de proyectos de desarrollo individual y colectivo.

Tales cambios socio-culturales implican y/o exigen, segin Monereo y Pozo (2000),
cambios o transformaciones en la “cultura del aprendizaje”, que se constituye a través de

determinados estilos de ensefianza y aprendizaje para la adquisicién, comprensién y




transformacion del bagaje de conocimientos producidos dentro de su particular contexto

histérico-social.

En referencia a la “cultura del aprendizaje” exigida por los cambios actuales
sefialados en relacidon a los nuevos modos de interaccion con el conocimiento, se consideran
como sus rasgos esenciales:

e procesos intensivos de produccion de informacién, es decir, que la escuela no constituye la
Unica fuente relevante de acceso y transmision de informacién, sino que se advierte la
existencia de distintas fuentes contextualizadas en el entorno social inmediato;

e procesos de circulacion del conocimiento “multiple y relativizado”, lo que implica la
existencia de multiples fuentes de produccién y transmisién de conocimientos como saberes
abiertos o inacabados contextualizados histéricamente, en oposicion a una concepcion del
conocimiento cientifico, como verdades cerradas o absolutas de validez universal;

e procesos de aprendizaje continuo y/o permanente orientados al desarrollo de capacidades
cognitivas como el “aprender a aprender”, caracterizado por la puesta en practica de
estrategias de seleccion, organizacidn, elaboraciéon y recuperacion de informacién, segin
objetivos determinados vinculados a préicticas de formacién permanente o capacitacion
profesional.

En relacién a lo planteado, desde un posicionamiento critico-reflexivo, se considera
fundamental construir conocimientos véalidos con respecto al qué y el como de las estrategias de
aprendizaje empleadas por los alumnos, para la resolucion de las actividades de aprendizaje
planteadas por el profesor, desde el desarrollo dulico de los contenidos objeto de aprendizaje.

La posibilidad de construir conocimientos vinculados al uso concreto de estrategias
de aprendizaje permite disponer de uno de los saberes profesionales especificos, de cardcter
indispensable, para el abordaje de una de las problemadticas pedagdgicas actuales de mayor
relevancia, vinculadas a como promover el desarrollo de habilidades cognitivas que permitan la
adquisiciéon de la autonomia necesaria que demanda la “civilizacién cognitiva” actual. La
disposiciéon de estos saberes permitiria elaborar propuestas de accidn pertinentes, a nivel de
proyecto educativo institucional/curricular, en lo referente a las exigencias planteadas
actualmente a las instituciones educativas. Estas exigencias se vinculan a la formacién de un
sujeto “autonomo”, y se hallan determinadas por los cambios provocados en los estilos de
interaccién con el conocimiento, a causa de las revoluciones tecnoldgicas en los procesos de

produccién, organizacién y circulacién del conocimiento cientifico.




De igual modo y en relacion con lo explicitado precedentemente, es preciso
manifestar que la eleccion de la problematica presentada como objeto de investigacion, responde
a necesidades profesionales/personales de abordaje y/o formacién vinculadas a la misma. Estas
necesidades de formacion surgen a partir de experiencias profesionales previas en la citedra de
Teoria del Aprendizaje de la carrera de Ciencias de la Educacion de la U.N.T y en el Gabinete
Psicopedagégico de la Esc. Normal Superior en Lenguas Vivas Juan Bautista Alberdi, que
generaron interrogantes relativos a las implicancias de la adquisicién y uso de estrategias de
aprendizaje como habilidades cognitivas fundamentales, que mediatizan y/o inciden
favorablemente, en las posibilidades de logro de aprendizajes constructivos.

Por otra parte, se advierte un nimero escaso de investigaciones desarrolladas en el
marco del dmbito académico de la provincia de Tucuman, en relacién al uso de estrategias de
aprendizaje por alumnos pertenecientes a EGB 3 y Polimodal/Nivel Secundario del sistema
educativo.

El abordaje de la problemdtica presentada requiere la elaboracién de un marco
tedrico-metodoldgico orientado a indagar en las estrategias de aprendizaje implementadas por los
alumnos pertenecientes a los grupo-clase seleccionados, para la adquisicion de los contenidos
objeto de estudio en los espacios curriculares de Historia, Geograffa y Formacién Etica, a partir
de la resolucion de las actividades de aprendizaje implementadas por el profesor en el espacio
aulico.

Asimismo es preciso sefialar, que si bien se focaliza como objeto de investigacion en
las estrategias de aprendizaje empleadas por los alumnos, se considera preciso abordar las
estrategias diddcticas empleadas, desde una perspectiva general, en cuanto involucran
actividades de aprendizaje que inciden en las posibilidades de empleo de unas u otras estrategias
cognitivas. Es preciso sefialar en relacion a este aspecto, que la problemdtica objeto de
investigacion presentada desde esta investigacion no se orienta a indagar y/o analizar en el
campo de las didécticas especificas en vinculacidon con los espacios curriculares seleccionados,
sino a considerar las tareas de aprendizaje puestas en practica, desde la perspectiva disciplinar de
la did4ctica general, como uno de los factores que inciden, entre otros, en las posibilidades de
adquisicion de estrategias de aprendizaje.

Considerando los aspectos explicitados para el abordaje de la problematica
presentada, es necesario indagar también en la especificidad del “aprender a aprender” como
capacidad cognitiva, que implica procesos de toma de decisiones, de cardcter consciente e

intencional, inclusores de acciones de eleccion y organizacion logica de conocimientos




conceptuales y procedimentales, condicionados por los objetivos de determinadas tareas de
aprendizaje (Monereo, 1998).

Desde los planteos precedentes, es posible plantear el problema vinculado al tema
objeto de investigacion sefalado, a través de la formulacién de los siguientes interrogantes:

Los alumnos de los grupos-clase correspondientes a 1° y 2° ano de Polimodal,
pertenecientes a escuelas publicas de gestion estatal, ;jimplementan estrategias de aprendizaje
para la adquisicién de los contenidos objeto de estudio en los espacios curriculares de Historia,
Geografia y Formacién Etica?

(Qué caracteristicas poseen las estrategias de aprendizaje implementadas por los
alumnos de 1° y 2° de Polimodal, pertenecientes a escuelas publicas de gestion estatal, para el
abordaje de los contenidos objeto de estudio en los espacios curriculares de Historia, Geografia y
Formacién Etica?

Las estrategias diddcticas puestas en practica en los espacios curriculares de Historia,
Geografia y Formacién Etica en 1° y 2° afio de Polimodal, pertenecientes a escuelas piiblicas de
gestion estatal, ;facilitan el desarrollo de estrategias de aprendizaje?

La construccion de conocimientos relativos a la problematica del uso de las
estrategias de aprendizaje, en su condicién de capacidades cognitivas fundamentales para la
adquisicién de conocimientos, tanto como la visualizacién de las estrategias didécticas que se
implementan desde las pricticas 4ulicas, concebidas como uno de los factores que influyen en
sus posibilidades de logro, constituye uno de los instrumentos tedrico-practicos fundamentales
para el asesoramiento pedagdgico como practica profesional orientada a promover procesos de
formacion docente. En este sentido, contribuye a la elaboracién de criterios orientadores para las
intervenciones pedagdgicas en el aula, a fines de facilitar procesos de ensefianza-aprendizaje que
promuevan la adquisiciéon de las habilidades cognitivas necesarias inherentes al pensamiento

estratégico, exigido por los cambios socio-culturales actuales.

2. Estado actual del conocimiento
Desde la indagacion, en relacién a los antecedentes de la problemética presentada, se
consideran los aportes de algunas practicas de investigacion y/o producciones de caracter

tedrico-practico, que se enuncian a continuacion:




Massone, Alicia y Gonzdlez, Gloria (2003): Evaluacion Diagnostica de Lectura Comprensiva y
Retencion de Informacion en Egresados de Polimodal. Facultad de Psicologia. Universidad
Nacional de Mar del Plata.

La tesis central de este trabajo de investigacion alude a la existencia de dificultades
entre los estudiantes, en una proporcidn significativa, para leer y escribir, entre cuyas causas no
se establecen déficits inherente al reconocimiento de palabras, sino a dificultades relativas al tipo
de procesamiento implicado y a la activacion de los conocimientos previos.

En relacion a la problematica presentada, se explicita que desde la educacién formal
no se promueve el desarrollo de habilidades cognitivas adecuadas o que favorezcan el proceso de
“comprension de texto”, sino que se exige al alumno su mera adquisicion.

A partir de estas cuestiones, dentro de este contexto, se enuncia como interés el
abordaje de algunos interrogantes relativos al proceso de “alfabetizacion universitaria”
(comprension y produccion de textos en el nivel superior universitario), vinculados al cuando de
la implementacién de estrategias de ensefianza que lo faciliten (antes, durante o después del
ingreso a la universidad), a los fines de favorecer la interaccién del alumno con textos cientificos
determinados.

Entre los objetivos se identifica como propdsito indagar en el tipo de procesamiento
utilizado por los egresados de nivel medio, su familiaridad con escritos propios del quehacer
cientifico y la formacién alcanzada en relacién con habilidades y/o estrategias de lectura y
escritura.

Con respecto a los rasgos tedricos-metodoldgicos, es posible hacer referencia a la
administraciéon de una prueba de evaluacién de comprension lectora (elaborada por el equipo
pedagogico del Colexio Miralba) a una muestra de 178 egresados de Polimodal, pertenecientes a
escuelas de gestion publica y privada, de ambos sexos y provenientes de diversas orientaciones.

Entre los postulados tedricos en los que se fundamenta la tarea de investigacion, se
desarrolla el concepto de “leer” y/o “saber leer”, como un proceso que no se limita a la
decodificacion de grafias y su pronunciacién correcta, sino que involucra la capacidad de
comprension, significada como “reconstruccion del significado global del texto”. En este
sentido, se considera a la lectura como una “accion intelectual de alto grado de complejidad”,
que se caracteriza por:

e Identificacion de letras

e Transformacion de letras en sonidos




e Construccion de representaciones fonoldgicas de las palabras

e Acceso a los miltiples significados de las palabras

e Seleccidn de significados apropiados al contexto

e Asignacién de un valor sintictico a cada palabra

e Construccion del significado de la frase para la elaboracion del sentido global del texto

e Realizacion de inferencias basadas en los conocimientos del mundo

Entre los resultados obtenidos, se observa la existencia de mayores dificultades en la
poblacién a la que se administr6 la prueba de evaluacion seleccionada, en habilidades de
comprension lectora, en comparacion a habilidades de retencion de informacion.

Se advierten también otras dificultades vinculadas a la expresion escrita (semdntica y
gramaticalmente) y problemas ortogréficos, como indicadores de la existencia de desigualdades

en la apropiacion de la lengua como arbitrario cultural colectivo.

Gomez Salazar, Luz del Carmen; Moncayo Sahagin, José de Jesiis y Fuentes Sudrez,
Guadalupe (2003): La importancia de promover en el aula estrategias de aprendizaje para
elevar el nivel académico en los estudiantes.

La tesis central de los autores enuncia que las posibilidades de lograr mejoras en el
rendimiento académico de los estudiantes se hallan condicionadas por algunos factores
significativos como la adquisicién y uso de estrategias de aprendizaje promovidos a través de
determinadas practicas de ensefianza sostenidas desde programas educativos institucionales.

En el planteo problematico desarrollado con respecto a la tesis sostenida, se
explicitan algunos factores determinantes como: la falta de empleo de estrategias de aprendizaje
adecuadas para el desarrollo de procesos de aprendizaje significativo; y las dificultades de
aprendizaje, como uno de los determinantes de altos indices de reprobacién y/o de un nivel
académico bajo en los alumnos tanto como en la institucion.

Con respecto a las causas incidentes en la problematica sefalada se postulan algunas
como:

e concepciones del aprendizaje, sostenidas por el alumno, como proceso de reproduccion
mecdnica de conocimientos transmitidos por el profesor;

e dificultades de aprendizaje provocadas por deficientes habitos de estudios;




e carencia de programas educativos institucionales orientados a promover la adquisicién de
estrategias de aprendizaje;

e predominio de procesos de aprendizaje memoristico como consecuencia de la falta de uso de
estrategias de aprendizaje por parte de los alumnos;

e predominio de estrategias diddcticas orientadas a promover procesos de aprendizaje
memoristico.

En relacion a la relevancia de la problemdtica postulada, se advierte el
reconocimiento de la necesidad de desarrollo de estrategias de aprendizaje en los alumnos, ya
que constituyen uno de los factores determinantes para el logro de un rendimiento intelectual
adecuado. Esta postura se sostiene en la perspectiva constructivista del aprendizaje, sefialaindose
entre sus postulados fundamentales que la actividad fisica y mental constituyen el instrumento
mediador del desarrollo progresivo del sujeto, que implica un conocimiento de si mismo y de la
realidad externa; asi como, la existencia de diferencias individuales, provocadas por la
interaccion entre las condiciones intrinsecas y las condiciones del medio socio-cultural como
contexto mediador del desarrollo. Entre otros de los principios pedagdgicos basicos, se hace
referencia a: la relevancia del conocimiento previo para el logro de aprendizajes significativos; el
desarrollo de una “ayuda contingente”; el grado de desarrollo cognitivo o capacidad intelectual
del alumno y procesos motivacionales como una de las condiciones necesarias para el
aprendizaje significativo.

Se identifican como conceptos centrales:
estrategias de aprendizaje
aprendizaje significativo

nivel académico

<N S X

estrategias didacticas

Con respecto al concepto de “estrategias de aprendizaje” se las concibe como
procesos ejecutivos de seleccion, coordinacién y aplicacion de habilidades cognitivas.

Se advierte con respecto a las interrelaciones estrategias de aprendizaje-estrategias
did4cticas, la necesidad fundamental de conocimiento por parte del profesor, del como de los
procesos cognitivos vinculados al uso de estrategias de aprendizaje y su incidencia en el
rendimiento intelectual, para la construccién de estrategias diddcticas adecuadas orientadas a

promover la adquisicién en el alumno de tales estrategias, desde sus intervenciones pedagdgicas




como guia, orientador y/o mediador, facilitando y/o favoreciendo mejoras progresivas en el

estilo de aprendizaje y en el desarrollo intelectual respectivamente.

Se postulan como soluciones posibles para la adquisicion de estrategias de
aprendizaje como instrumento mediador para un nivel superior de rendimiento académico:

e ¢l conocimiento y la promocién en el aula, en relaciéon al profesor, de estrategias de
aprendizaje como habilidades cognitivas que facilitan el desarrollo de los procesos de
aprendizaje significativo, desde la especificidad de los contenidos correspondientes a las
diferentes dreas disciplinares y/o dominios conceptuales;

e ¢l desarrollo de practicas de ensefianza mediatizadas por procesos critico-reflexivos con
respecto a las intervenciones pedagdgicas, como uno de los nucleos vertebrales de la
formacion profesional en los planos conceptual, reflexivo y préctico;

e ¢l desarrollo de una “cultura institucional” orientada a favorecer la adquisicion de
habilidades cognitivas vinculadas al uso de “estrategias de aprendizaje”, a través de la

participacion de los diferentes actores.

Merino, Graciela; Roncoroni, Matilde; Homar, Amalia; Ramirez, Stella Maris; Wrotniak,
Elisa y Gonzdlez, Sara (1999): Desarrollo y Evaluacion de Estrategias Conceptuales y
Procedimentales. Un estudio sobre alumnos ingresantes a la universidad. Universidad
Nacional de La Plata.

Se identifica como tesis central el reconocimiento de la evolucién de las
competencias cognitivas inherentes a la resolucion de situaciones problemdticas pertenecientes al
area de ciencias, desarrolladas por alumnos ingresantes a las Facultades de Veterinaria, Ciencias
Naturales y Ciencias Exactas de la Universidad Nacional de La Plata durante el nivel medio, a
través del proyecto universitario inicial. Es decir, que se postula la incidencia de algunos factores
institucionales-contextuales como los estilos de intervencion pedagdgica, en las posibilidades de
desarrollo de determinados procesos cognitivos y/o de adquisicion de ciertas competencias
conceptuales y procedimentales, concebidas como un conjunto de interacciones entre
conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales que operan articuladamente en la
resolucion de situaciones problematicas.

Con respectos a los objetivos, es posible inferir, como intencionalidad fundamental,
la exploracion de las competencias cognitivas implicadas en la resoluciéon de situaciones

problemadticas correspondientes al drea disciplinar cientifica, adquiridas por los alumnos




ingresantes durante el nivel medio; y la observaciéon de su evolucién durante el trayecto
académico inicial en el nivel superior universitario.
Entre las hipétesis planteadas se identifican:
¢ ...se observa una significativa diferencia en la actuacion de los alumnos que han construido
sus conocimientos a través de procesos educativos que se organizan a través de la resolucién
de problemas y en un clima de creatividad y autorreflexion, que aquellos donde los procesos
se han centrado en la transmisién de contenidos o en la ejecucién de técnicas y

procedimientos experimentales.

En relacion a los rasgos tedrico-metodoldgicos fundamentales se disefiaron

situaciones experimentales considerando algunos aspectos como:

e situaciones problemdticas que requieren para su resolucion, la reorganizacion de
conocimientos y/o concepciones previas;

e metodologia de los docentes y modelos didacticos subyacentes a través de lo que dicen que
creen y hacen en sus clases;

e diferencias entre la cultura del nivel medio y la cultura de la universidad, atendiendo a
algunos indicadores como relaciones de poder, heterogeneidad y diversidad de opiniones;
mayor nivel de participacion de los alumnos en todas las instancias institucionales; actitud

reflexiva del docente hacia sus conocimientos.

Las situaciones experimentales se aplicaron a una muestra del 20% de los alumnos
ingresantes a las Facultades de Veterinaria, Ciencias Naturales y Ciencias Exactas de la
Universidad Nacional de La Plata y a una segunda muestra con las mismas caracteristicas en una
etapa posterior (seis meses después).

Se analizaron tendencias mediante la confrontacion de los resultados logrados con la
sistematizacion y andlisis de datos correspondientes a la primera y segunda muestra
respectivamente.

Entre los postulados conceptuales de mayor relevancia, se establece que las
posibilidades de adquisicion en el alumno de determinadas capacidades intelectuales, definidas
en términos de competencias conceptuales y procedimentales especificas, se hallan
condicionadas por factores institucionales de caricter pedagdgico y/o didactico como las

concepciones de ensefianza-aprendizaje y los estilos de intervencién pedagdgica.




Callieri, Ivanna; Camacho, Rudix; Martos Mula, Ana y Lizdrraga, Elina (2004): Estrategias y
Competencias Cognitivas implementadas para el abordaje de estudios superiores en los
Jjovenes ingresantes a las carreras de grado de la UCSE — DASS. Universidad Catélica
Santiago del Estero. Departamento académico San Salvador.

Se identifica como tesis central el reconocimiento de la necesidad institucional en el
nivel superior universitario de construccion de modelos de intervencion pedagdgica, orientados a
facilitar procesos de adquisicion de estrategias de aprendizaje y/o habilidades cognitivas
requeridas para el logro de un rendimiento académico adecuado, segtin sus niveles de exigencia
intelectual, a partir de la deteccion de dificultades en los alumnos con respecto al empleo de las
estrategias cognitivas necesarias en relacion a sus demandas.

Se advierte, en relacion a esto, que las practicas docentes de este nivel se caracterizan
por el predominio de enfoques de ensefianza tradicionales, y son atravesadas por creencias
relativas a la disposicion de tales competencias en los alumnos ingresantes, adquiridas en el nivel
educativo precedente, lo que obstaculiza las posibilidades de desarrollo de dichas competencias
cognitivas, mediante la puesta en prictica de estrategias diddcticas orientadas a promover su
logro.

Entre sus objetivos se explicitan intencionalidades de andlisis, desde un enfoque
interdisciplinario, de las variables intervinientes en el desarrollo de competencias cognitivas
durante el trayecto inicial correspondiente a las carreras de grado de la UCSR-DASS; de
investigaciéon de las aptitudes cognitivas de los alumnos, empleadas para la resoluciéon de
situaciones problemdticas durante el trayecto inicial; y de indagacion de las estrategias de
aprendizaje y habilidades cognitivas demandados por el nivel superior universitario.

Con respecto a los rasgos tedrico- metodoldgicos fundamentales de este trabajo de
investigacion, se advierte que el mismo se desarrolla desde un enfoque cuali-cuantitativo, que
incluye la aplicacion de diferentes técnicas de recoleccion de datos como la escala de Wais; un
cuestionario sobre estrategias de estudio frecuentes para el grupo poblacional de los alumnos; y
cuestionarios, entrevistas focalizadas y andlisis de documentacién de cétedra, para el grupo
poblacional de los profesores.

En relacién a los aspectos observados parcialmente, se advierten dificultades
relativas a las capacidades cognitivas vinculadas con competencias verbales y 16gico-formales.

En lo referente a los profesores, se observa la existencia de contradicciones,
particularmente en lo referente al predominio en las practicas docentes de un estilo didactico de

orientacion tradicional, en coexistencia con expectativas de una disposicién activa y/o
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participativa del alumno en el proceso de ensefianza-aprendizaje; asi como en otros aspectos
relacionados con la implementacion de cambios inherentes a factores didécticos y/o
pedagdgicos, sin el logro de mejoras significativas en el rendimiento académico de los alumnos.

Asimismo se registra cierto grado de dificultades en el desarrollo de practicas de
autoevalucion profesional, lo que constituye uno de los factores fundamentales para la
concrecion de cambios relevantes en las intervenciones pedagdgicas que €stas involucran.

En este sentido, se postula la elaboracién de un modelo de intervencidn institucional
orientado a promover la adquisicién de estrategias de aprendizaje necesarias y/o adecuadas en
relacion a las exigencias académicas del nivel superior universitario, a través de la consideracion
de algunos aspectos fundamentales incidentes en la misma, como concepciones sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje; elementos facilitadores de procesos de construccién de
conocimientos: y elementos obstaculizadores para la concrecidon de cambios en las concepciones

y en los estilos de intervencion pedagdgica.

Saleme, Hilda y Ventura, Mariela (2003): Estudio Comparativo entre Estrategias de
Aprendizaje utilizadas por alumnos universitarios y del Ciclo Polimodal. Consejo de
Investigaciones de la Universidad Nacional de Tucumdn.

La tesis central de las autoras alude al bajo rendimiento académico de los alumnos en
los niveles medio y superior y al elevado indice de deserciéon en los primeros cursos
universitarios, provocados, entre otras causas, por medios reproductivos de aprendizaje, que
pueden ser superados por medios de aprendizaje estratégicos, segun las exigencias impuestas por
los continuos cambios cientificos actuales.

Los conceptos centrales que se emplean son:
v Aprendizaje
v' Estrategias de Aprendizaje

v Rendimiento académico

Se advierten como rasgos tedricos fundamentales, el postulado que alude a la
necesidad de reemplazar estilos de aprendizaje reproductivos, por estilos de aprendizaje
estratégicos, a partir de las exigencias determinadas por los continuos cambios cientificos

actuales; y el reconocimiento del uso de modos de aprendizaje reproductivos, como una de las
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causas que determina el bajo rendimiento académico en los niveles medios y superior y los altos
indices de desercion en los primeros cursos del nivel superior universitario.

En relacion al concepto de “estrategias cognitivas”, se las concibe basicamente como
procedimientos mentales desarrollados a través de secuencias cognitivas, que implican el empleo
de procedimientos, y que facilitan el desarrollo de procesos de aprendizaje significativo.

Se indaga en las estrategias de aprendizaje empleadas por alumnos de nivel superior
universitario y de nivel medio, a partir de variables como:

e organizacion del tiempo;

e planificacién

e Dbusqueda de informacién

e uso de informacion

e modalidad de estudio

e organizacion, interpretacion y fijacion de la informacion;

e exposicion de la informacion

Se identifican como objetivos: diagnosticar la situacion actual de las estrategias de
aprendizaje mas empleadas por alumnos de segundo afio de las carreras de Psicologia y Ciencias
de la Educacion, y de tercer afio de Polimodal de la Escuela Normal Superior en Lenguas Vivas
Juan Bautista Alberdi.

Este estudio se fundamenta a partir de la visualizacion de dificultades actuales como
el bajo rendimiento en los niveles superior y universitario, y los altos indices de desercion en los
primeros cursos universitarios, identificindose como una de las causas incidentes en las mismas,
el predominio de modos de aprendizaje reproductivo frente a modos de aprendizaje estratégico.

A fines de recoger informaciéon inherente al objetivo planteado, se aplicé un
cuestionario elaborado ad hoc sobre estrategias de aprendizaje, que incluye categorias
informativas definidas segun las variables explicitadas; los datos obtenidos se procesaron a

través de metodologia estadistica descriptiva.

Mg. Lic. Nora Irene Abate de Tadeo (2005): Estrategias de Aprendizaje utilizadas por los
alumnos de Quinto aiio de la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de Tucumadn.
Tesis para optar al grado de Magister en Psicologia Educacional, UN.T
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Esta tesis se orientd a indagar en las estrategias de aprendizaje empleadas por los
alumnos de 5° afio de la carrera de Psicologia de la Universidad Nacional de Tucumédn, desde el
enfoque cognitivo como modelo tedrico adoptado para analizar y comprender las mismas.

Desde esta perspectiva tedrica se conceptualiza a las estrategias de aprendizaje, en
términos generales, como secuencias de procesos integrados para la adquisicion, codificacion,
almacenamiento y recuperacion de informacion que se emplean de modo consciente, deliberado
e intencional con respecto al logro de objetivos de aprendizaje determinados.

En relacién a la adopcién de una perspectiva tedrica como marco de andlisis de la
problematica se aclara que el enfoque cognitivo constituye un modelo teérico que permite un
abordaje adecuado para el andlisis y comprension d las estrategias de aprendizaje como objeto-
problema.

Con el fin de abordar como objeto-problema las estrategias de aprendizaje empleadas
por los alumnos de 5° afio de la carrera senalada, se plantearon los siguientes objetivos generales:
3 Generar conocimientos acerca de las estrategias que utilizan los alumnos de quinto afo de la

carrera de Psicologia de la Universidad Nacional de Tucumén.
3 Probar la Escala de Estrategias de Aprendizaje, Adquisicién, Codificacion, Recuperacion,
Apoyo (ACRA) de Romén y Gallego (1994), como recurso metodoldégico en los alumnos de

quinto afio de la carrera de Psicologia de la Universidad Nacional de Tucuman.

Se identifican como objetivos especificos:
+ Identificar cuéles son las estrategias de adquisicion, codificacion, recuperacién y apoyo, que
utilizan los alumnos de quinto afio de la carrera de Psicologia de la U.N.T.
« Evaluar el enfoque con el que un estudiante de quinto afio de la carrera de Psicologia, lleva a
cabo, sus tareas de aprendizaje, segun la Escala de Estrategias de Aprendizaje, Adquisicion,

Codificacion, Recuperacion, Apoyo (ACRA). (Roman y Gallego, 1994).

Se fundamenta la eleccion del objeto-problema explicitado, en la visualizacién de
dificultades observadas en alumnos de distintas carreras del nivel superior universitario, tanto en
el ambito provincial como nacional, con respecto a las posibilidades de desarrollar procesos de
aprendizaje orientados a la construccion de conocimientos.

Entre esas dificultades, observadas a partir de la experiencia docente de la autora de
esta tesis en las catedras de Psicologia Educacional y Problemas de Aprendizaje de la carrera de

Psicologia de la Universidad Nacional de Tucuman, se especifican algunas como:
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e comprension de consignas;

e cstablecimiento de relaciones entre los saberes previos y los nuevos conocimientos objeto de
aprendizaje;

e identificacion del tema central de textos;

e exposicion clara y precisa de conceptos en forma oral y escrita;

o reflexidn sobre los aprendizajes previos.

El proceso de recoleccion y andlisis de datos se desarrollé desde una perspectiva
cuantitativa, como investigacién no experimental con un disefio transeccional correlacional, a
partir de la hipdtesis que sostiene que el promedio general de calificaciones obtenidas por los
alumnos de 5° afio de la carrera de Psicologia de la Universidad Nacional de Tucumadn, se
relaciona con el uso de estrategias de aprendizaje.

A partir de la hipotesis establecida, se determinaron como variables dependientes, a
los promedios generales de los alumnos de 5° afio, que constituyeron las muestras aleatorias, y
como variables independientes, a los puntajes obtenidos durante la aplicacién de la prueba
(Escala de Aprendizaje, de Roman y Gallego).

La muestra resultante se dividié en dos grupos con el objetivo de caracterizar y
comparar las estrategias de aprendizaje empleadas, tomando como criterio el promedio general
de las notas obtenidas, identificandose al mismo, con un valor de 6,63.

Se constituyeron un grupo “A” con un promedio inferior a 6,63 y un grupo “B” con
un promedio igual o superior.

Los resultados obtenidos permitieron comprobar la hipétesis planteada y establecer
una correlacion positiva y significativa entre los promedios de calificaciones obtenidas y el uso

de estrategias de aprendizaje.

Pozo, Juan Ignacio y Monereo, Carles (Coordinadores), (2000): El Aprendizaje Estratégico.
Aula XXI. Santillana. Madrid.

Desde esta compilacién coordinada por Juan Ignacio Pozo y Carles Monereo, a partir
de los aportes de distintos trabajos de investigacion que fueron discutidos en un Seminario
celebrado en Junio de 1997 en la Universidad Auténoma de Madrid, se visualizan una serie de
postulados significativos referentes a la problemdtica de las estrategias de aprendizaje y las

posibilidades de promover su desarrollo desde el sistema educativo formal.
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En este sentido, se plantea fundamentalmente al “aprender a aprender” como la meta
prioritaria que debieran plantearse la escuela del siglo XXI, afirmdndose que la educacién futura
debe promover en los alumnos la capacidad de gestionar sus propios procesos de aprendizaje en
las distintas etapas de su vida.

Se sostiene este postulado a partir de la visualizacion de distintos aportes (Bruner,
1997; Savater, 1997; UNESCO, 1996,), entre otros, que coinciden en la necesidad de propiciar
en los alumnos, desde el proyecto educativo institucional, el desarrollo de competencias
vinculadas al “aprender a aprender”.

Esta postura se sostiene, en términos generales, en el reconocimiento de la sociedad
actual como una “civilizaciéon cognitiva”, devenida como consecuencia de los procesos de
produccion, organizacion y circulacion del conocimiento, que exigen la puesta en practica de
habilidades cognitivas que permitan su abordaje desde una postura auténoma, critica y reflexiva.
Es decir, que faciliten posibilidades de acceso al conocimiento, tanto como procesos cognitivos
constructivos, desde una postura auténoma, en vinculacién con las propias necesidades de
aprendizaje y/o formacion.

Cabe senalar que se advierte igualmente, que en la actualidad la escuela no es la
tnica ni la principal fuente de informacion, asi como el cardcter mdltiple y relativo del
conocimiento, lo que impone necesidades de aprendizaje permanente, cuyas posibilidades se
hallan condicionadas por la puesta en practica de competencias cognitivas orientadas a la
adquisicion autbnoma de conocimientos.

En relacion a los procesos actuales de produccion, organizacion y circulacion del
conocimiento, cabe destacar que desde el posicionamiento tedrico asumido por Pozo y Monereo
(2000) se advierte que tales transformaciones socio-culturales exigen asimismo cambios
profundos en la “cultura del aprendizaje”, de modo que mediaticen procesos formativos
adecuados en relacion a las posibilidades de insercion en dicha “civilizacidon cognitiva”. De este
modo, se considera que la escuela como institucion educativa/formativa necesita orientarse a
promover procesos cognitivos que permitan no tanto el acceso a informacion valida, como el
desarrollo de habilidades relativas a la busqueda, organizacién e interpretacion de
conocimientos.

Los autores mencionados hacen referencia a que las posibilidades de logro del
“aprender a aprender” como meta prioritaria desde la escuela, exige el planteo de cambios
curriculares profundos que posibiliten el desarrollo de précticas de ensefianza y aprendizaje

dulicas orientadas a su logro.
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Igualmente afirman que tales cambios involucran transformaciones significativas en

las concepciones, actitudes y estrategias de los principales agentes educativos entendidos como

los profesores y alumnos.

En relacién a tales transformaciones, Pozo y Monereo (2000) visualizan una serie de

dificultades vinculadas al como de los procesos de adquisicion de estrategias de aprendizaje

desde el contexto educativo institucional / dulico, entre las que se identifican algunas como:

las estrategias de aprendizaje pueden concebirse desde una postura que considera como
meros saberes procedimentales o es necesario plantearse la incidencia de otros componentes
que condicionan su adquisicion;

el abordaje de las estrategias de aprendizaje desde la especificidad de los dominios de
conocimiento podria dificultar los procesos de transferencia;

las estrategias de aprendizaje deben promoverse desde las diferentes dreas curriculares o
seria necesario definir ejes procedimentales transversales a las distintas areas curriculares;

la inclusién de las estrategias de aprendizaje como una competencia cognitiva a desarrollar
desde el proyecto educativo/curricular, supondria nuevos roles y/o tareas a asumir por
profesores y otros profesionales orientadores, implicando cambios significativos a nivel
organizacional en las instituciones educativas;

las nuevas exigencias a profesores y profesionales orientadores podrian resultar
incompatibles con la légica actual de la “cultura escolar”, lo que determinaria el poder
plantearse cambios significativos atendiendo a la singularidad de las instituciones educativas

en sus funciones especificas.

A partir del planteo de las dificultades explicitadas, desde lo aportado por los

distintos autores que participaron en el seminario aludido, a través de sus experiencias de

investigacion, se trabajan algunas cuestiones a las que es posible referirse, en términos generales,

como:

la adquisicion de estrategias de aprendizaje es mediatizada por el conocimiento de técnicas
y/o procedimientos cognitivos, tanto como por procesos motivacionales que intervienen
facilitando u obstaculizdndola;

las concepciones y creencias de los profesores relativas al proceso de ensefianza y

aprendizaje inciden y/o condicionan las posibilidades de favorecer procesos motivacionales y
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cognitivos adecuados, en relacién a la adquisicion de estrategias de aprendizaje como
habilidades cognitivas complejas;

los procesos metacognitivos favorecen los procesos cognitivos necesarios para el desarrollo
de habilidades cognitivas complejas como el uso de estrategias de aprendizaje, aunque su
desarrollo en el alumno no es condicionado sélo por las intervenciones del profesor, sino que
involucra particulares procesos individuales de cardcter constructivo, mediatizados por sus
concepciones y/o representaciones sobre el aprendizaje, en vinculacién con las posibilidades
evolutivas intelectuales;

la ensefianza de las estrategias de aprendizaje como un contenido curricular, requiere
acciones de articulacién entre las diferentes dreas disciplinares para la definicién de ejes
transversales, que permitan la adquisicion de habilidades cognitivas especificas y generales
en relacion a los distintos dominios del conocimiento;

estrategias de lectura mds eficaces inciden favorablemente en los procesos de lectura y
comprension de textos;

las posibilidades de mejora de las estrategias de escritura se hallarian condicionadas por
procesos reflexivos sobre los distintos conocimientos que inciden en la produccién de textos,
como conocimientos sobre el proceso (actividad cognitiva), los objetivos de la tarea, las
diferentes situaciones comunicativas y caracteristicas lingiiisticas y el conocimiento
especifico sobre el tema que se va a escribir;

las précticas de evaluacion desde una concepcién orientada a promover procesos reflexivos-
formativos en el alumno sobre el como de los propios procesos cognitivos, incide
favorablemente en las posibilidades de adquisicién de habilidades cognitivas complejas
como las estrategias de aprendizaje;

las posibilidades de logro de cambios curriculares relacionados con la inclusién de las
estrategias de aprendizaje como competencias cognitivas fundamentales a desarrollar en el
alumno, exige cambios profundos a nivel institucional, vinculados fundamentalmente a sus
estructuras organizativas y definicién de roles, entre otros, definidos como cambios en la
“cultura escolar”;

los cambios aludidos en la “cultura escolar” permitirian la superacién de las contradicciones
actuales entre las demandas de la sociedad actual en su condicion de “civilizacidon cognitiva”
y la oferta educativa vigente, caracterizada por el predominio de concepciones del

aprendizaje como meros procesos reproductivos en oposicion al caracter constructivo de los
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procesos cognitivos supuestos por el empleo de estrategias de aprendizaje en su condicién de

habilidades cognitivas complejas.

Monereo, Carles (Coordinador), M. Castello, M. Clariana, M. Palma y M.L. Pérez (1998):
Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacion del profesorado y aplicacion en la escuela.
Grao. Barcelona

Desde la coordinacion de los aportes logrados por los diferentes autores que
participan en la produccién del libro mencionado, Monereo sefiala como su eje vertebrador al
concepto de “estrategias de ensefianza y aprendizaje”.

A partir de este eje vertebrador explicita que la ensefianza de estrategias de

aprendizaje implica ensefar a tomar decisiones conscientemente, con respecto a la planificacion

de secuencias determinadas de acciones; a modificar conscientemente las decisiones tomadas en

relacion a los objetivos que orientan la accidén; y a evaluar conscientemente el proceso de
resolucion desarrollado para el logro de los objetivos planteados.

Como postulado fundamental el autor mencionado hace referencia a que las
posibilidades de ensefianza de estrategias de aprendizaje se hallan condicionadas por el logro de
actuaciones estratégicas por parte del profesor tanto en sus procesos de aprendizaje como de
enseflanza.

En relacion a esto, afirma que el profesor que se disponga a promover procesos de
enseflanza y aprendizaje de estrategias, necesita atender a algunos criterios orientadores como:

e enseflar a reflexionar sobre los propios modos de aprendizaje, analizando las decisiones y
operaciones mentales que involucran;

e ensefiar a conocer los propios estilos de aprendizaje, identificando dificultades y necesidades
tanto como habilidades y preferencias, con el objeto de favorecer instancias de resolucion de
dificultades; lograr ajustes entre expectativas personales de éxito y rendimiento logrado; y
favorecer la adaptacion de las actividades de aprendizaje a desarrollar a las propias
caracteristicas personales;

e enseflar a activar los conocimientos previos para el establecimiento de relaciones con el
nuevo conocimiento objeto de aprendizaje;

e ensefar a desarrollar actitudes vinculadas al “ser propositivo e intencional” en el proceso de
aprendizaje; y a visualizar las intenciones de otros agentes educativos, de modo que sea
posible ajustarse mejor a sus demandas y/o intenciones;

e ensefar que la meta fundamental del estudio, no es aprobar tanto como “aprender”, lo que

implica el desarrollo de procesos cognitivos orientados a la comprension.
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Resulta significativo sefialar que Monereo (1998), desde una postura tedrica que
sostiene la necesidad de que el profesor actie estratégicamente, desde sus intervenciones
pedagdgicas como guia y mediador, para el desarrollo favorable de secuencias didacticas
orientadas a facilitar en el alumno la adquisicion de estrategias de aprendizaje, propone algunas
condiciones necesarias para su logro como:

e procesos reflexivos sobre las propios estilos de planificacion, presentacion y evaluacion de
los contenidos correspondientes al espacio curricular objeto de ensefianza;

e procesos reflexivos que posibiliten el reconocimiento de las propias debilidades y fortalezas
en el rol de ensefiantes, con el objeto de lograr cambios que favorezcan mejores condiciones
de intervencion profesional;

e explicitar el como de los propios procesos cognitivos inherentes a los contenidos objeto de
aprendizaje del propio espacio curricular, con el objeto de facilitar en el alumno sus procesos
mentales mediante pautas y/o criterios orientadores;

e explicitar y clarificar las intencionalidades que mediatizan las intervenciones didéctico-
pedagogicas desde el correspondiente espacio curricular;

e csforzarse por lograr mejores intervenciones profesionales desde una postura critico-
reflexiva, en relaciéon a los objetivos que sostienen la puesta en practica de determinados
esquemas de accion.

e evaluar criticamente las propias précticas docentes, a través del abordaje de conocimientos
cientificos vinculados al campo de intervencion profesional, con el objeto de construir
bagajes de significados que puedan favorecer la ensefianza de habilidades cognitivas
vinculadas al “aprender a aprender”.

A modo de sintesis, es posible observar, que desde los postulados precedentes se
atribuye al profesor, un rol fundamental para la adquisicién de estrategias de aprendizaje por
parte del alumno. Es decir, que las posibilidades de desarrollo de estas habilidades cognitivas,
implican procesos de ensefanza y aprendizaje mediatizados por intervenciones docentes
sostenidas en una postura de intervencion profesional auténoma, estratégica y critico — reflexiva.

El profesor constituye entonces, desde esta perspectiva tedrica, un agente
indispensable como orientador, mediador o guia para el logro de procesos cognitivos orientados

a promover en el alumno una actividad mental estratégica.
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Naigeboren de Guzmdn, Marta y Caram de Nacusse, Gladys (2003): Estrategias de
Aprendizaje y Procesos Metacognitivos en alumnos universitarios. Consejo de Investigaciones
de la Universidad Nacional de Tucumdn.

La tesis central de las autoras alude a la necesidad actual de adquisicién de
capacidades de “aprendizaje autonomo”, segun las exigencias sociales contemporaneas, con el
fin de lograr una mejor adaptacién a las exigencias de la formacién universitaria y las nuevas
demandas laborales y tecnoldgicas, en cuanto permiten procesos cognitivos auto regulados, a
través de la puesta en préctica de estrategias de metacognicion.

Se identifican como conceptos centrales:

v Aprendizaje
v' Estrategias Cognitivas

v Metacognicién

Se advierten como rasgos fundamentales, el postulado tedrico de la necesidad de
formacion de sujetos auténomos, a partir de las exigencias sociales actuales, a través de la
adquisicion de capacidades cognitivas como el “aprendizaje estratégico”, para favorecer una
adaptacion adecuada a las exigencias de la formacién universitaria y/o a las demandas
tecnoldgicas y laborales.

El “aprendizaje estratégico” implica el desarrollo de procesos metacognitivos
orientados a favorecer aprendizajes regulados y/o auto regulados, seguin logros y dificultades
procesuales, en relacidn a las metas establecidas.

Se explicita que los procesos metacognitivos facilitan procesos de toma de
conciencia con respecto a los propios estilos de aprendizaje, habilidades y/o dificultades
cognitivas, lo que favorece el logro de aprendizajes significativos, de una memorizacién
comprensiva, del juicio critico y del aprendizaje estratégico.

Se identifican como objetivos: desarrollar experiencias innovadoras de aprendizaje
en alumnos universitarios con el fin de favorecer procesos metacognitivos, a través de la
reflexion sobre sus procesos de aprendizaje, para la adquisicion de niveles de mayor autonomia y
creatividad.

A partir del diagnéstico de la situacion actual en base a una muestra de 170 alumnos
de los cursos iniciales de las carreras de Psicologia y Ciencias de la Educacion, en relacion a la

temdtica objeto de investigacién, y la comparaciéon de resultados, se aplicaron como
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instrumentos de recoleccion de informacidén: un cuestionario semi estructurado inclusor de
categorias conceptuales relacionadas con la disposicién o uso de estrategias de aprendizaje, y
una prueba de razonamiento.

Se indaga en las estrategias de aprendizaje empleadas por alumnos del nivel superior
universitario de los cursos iniciales de las carreras de Psicologia y Ciencias de la Educacion, a
partir de variables como:

v' organizacién del tiempo;
v' planificacién;

v' organizacion, interpretacion y memorizacion de la informacion.

Se desarrollé6 también un curso-taller sobre “Estrategias de Aprendizaje y
Metacognicion”, dirigido a alumnos universitarios de las carreras de Medicina, Enfermeria,
Kinesiologia y Bioquimica de la U.N.T, orientado a promover procesos metacognitivos en
relacion a sus estilos de aprendizaje, logros y dificultades.

Entre los resultados se advierte que tanto en las carreras de Psicologia como de
Ciencias de la Educacion, los alumnos utilizan estrategias de aprendizaje similares empleando
predominantemente estrategias simples, ya que el uso de procedimientos mds complejos no se
evidencia con intensidad, lo cual es compatible con las dificultades evidenciadas en el uso y
explicitacion de estrategias de razonamiento.

En relacion a la experiencia innovadora sefialada se advierte que alumnos de
diferentes cursos de Medicina, Enfermeria, Kinesiologia y Bioquimica, reconocieron sus
habilidades y dificultades de aprendizaje en algunas materias, desarrollaron procesos
metacognitivos y analizaron las condiciones para aprender de modo significativo, lograron
memorizar comprensivamente, ejercieron el juicio critico y establecieron relaciones multiples.

Se concluye considerando la necesidad de abordaje de la problematica objeto
de investigacion en las carreras universitarias en general, con alumnos de diferentes cursos, con

el proposito de propiciar acciones orientadas a facilitar mejoras en su rendimiento académico.

3. Objetivos

3.1. Objetivos generales

O Analizar si alumnos de 1° y 2° afio de Polimodal, pertenecientes a la escuela publica de
y p p
gestion estatal seleccionada, emplean estrategias de aprendizaje para la resolucion de tareas

escolares en los espacios curriculares de Historia, Geografia y Formacion Etica.
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(3 Identificar las estrategias didacticas implementadas en las asignaturas de Historia, Geografia
y Formacién Etica, de 1° y 2° afio de Polimodal, de la escuela piblica de gestién estatal

seleccionada.

(0 Analizar las tareas de aprendizaje puestas en practica desde las estrategias didacticas
implementadas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica, de 1°y 2° afio de

Polimodal, de la escuela publica de gestion estatal seleccionada.

3.2. Objetivos especificos

O Indagar si las estrategias did4cticas implementadas en Historia, Geografia y Formacién Etica,
de 1°y 2° afio de Polimodal, de la escuela publica de gestion estatal seleccionada, facilitan la

adquisicion de estrategias de aprendizaje.

(3 Establecer si las tareas de aprendizaje implementadas en los espacios curriculares de
Historia, Geografia y Formacién Etica, de 1° y 2° aio de Polimodal, de la escuela publica de

gestion estatal seleccionada, promueven la adquisicién de estrategias de aprendizaje.
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CAPITULO II

MARCO TEORICO

4. Estrategias de aprendizaje

Para la elaboracién de un marco tedrico, que permita definir al qué y al cémo de las
estrategias de aprendizaje, es posible considerar los aportes de diferentes autores:

Nisbet y Shucksmith (1992) caracterizan a las estrategias de aprendizaje como
“habilidades de un orden elevado que controlan y regulan las habilidades especificas que
intervienen en el desarrollo de las tareas o précticas relativas a diferentes situaciones
problematicas”.

Desde Gaskins y Elliot (1998) se consideran a las estrategias de aprendizaje como
rutinas cognitivas que incluyen secuencias de actividades, como recursos orientados al logro de
metas determinadas y que influyen en los procesos de motivacion, adquisicion, retencion y
transferencia de conocimiento.

En base a Elosta y Garcia (1993), es posible concebir a las estrategias de aprendizaje
como secuencias de procedimientos mentales para la adquisicion, organizacion, elaboracion y
uso de la informacion, que constituyen medios cognitivos facilitadores de los procesos de toma
de decisiones inherentes a la resolucién de problemas.

Weinstein (1985) conceptualiza a las estrategias de aprendizaje como una serie de
competencias ‘“necesarias” y/o “Utiles” para la adquisicion, retencion y uso posterior de la
informacion objeto de aprendizaje. Tales competencias involucran distintas estrategias
cognitivas como las de “procesamiento de informacidén™ (de organizacion y elaboracion de la
informacion); “activas de estudio” (toma de notas o de preparacion del examen), “de apoyo” (de
organizacion del tiempo; superacion de la ansiedad de ejecucion y control de la atencién); y de

“metacognicion” (control del procesamiento de la informacion).
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Derry y Murphy (1986) definen a las estrategias de aprendizaje como el conjunto de
actividades mentales que permiten y/o facilitan la adquisicién de conocimientos en una situacién
particular de aprendizaje.

Snowman (1986) diferencia entre estrategias de aprendizaje y ticticas de aprendizaje,
considerando a las estrategias como un plan general elaborado para la resolucion de una tarea de
aprendizaje, mientras que las ticticas constituyen habilidades especificas, que forman parte del
plan general, inherente a las estrategias de aprendizaje.

Danserau (1985) significa a las estrategias de aprendizaje como un conjunto de
procesos y/o pasos orientados a facilitar la adquisicién, almacenamiento y empleo de la
informacion. Diferencia entre “estrategias primarias” (de comprension y memoria, que se aplican
sobre el material y/o la informacion a procesar y asimilar) y de apoyo (orientadas a lograr un
estado mental adecuado para el aprendizaje).

Schmeck (1988) considera que las estrategias de aprendizaje constituyen un enfoque
o plan general de accion para el logro de un resultado de aprendizaje determinado, que incluye el
uso de tacticas, como medios o actividades especificas y observables, puestas en practica por el
alumno, segun la particularidad de su accion estratégica.

Weinstein 'y Mayer (1986) conciben a las estrategias de aprendizaje como
conocimientos y/o conductas que facilitan el proceso de adquisicién y recuperacion del nuevo
conocimiento, al influir en el proceso de codificacién inherente.

Paris y otros (1983) sostienen que las estrategias constituyen habilidades orientadas a
la eleccion intencional y propositiva de una alternativa, entre otras, para alcanzar una meta de
aprendizaje determinada.

A partir de los aspectos sefialados por los distintos autores indicados, se observa, en
comun, que tales estrategias constituyen recursos cognitivos que:

e facilitan el desarrollo del aprendizaje en sus aspectos procesuales;

e inciden favorablemente en las posibilidades de logro de objetivos determinados;

e implican secuencias de accidon, que involucran el empleo de procedimientos especificos de
biisqueda, seleccion, organizacion, elaboracion, retencién y recuperacion de la informacion,
entre otros;

e facilitan la resolucién de situaciones problematicas.
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En relacion a lo explicitado, a modo de integracion de los distintos aportes sefialados,
y con el fin de precisar el concepto de “estrategias de aprendizaje” desde el cual se abordara la
problemédtica objeto de estudio, es posible considerar lo propuesto por Monereo (1998:27), que
las concibe en términos de “procesos de toma de decisiones, conscientes e intencionales, en los
cuales el alumno elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para
cumplimentar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las caracteristicas de la
situacion educativa en que se produce la accion”.

Es decir, las estrategias de aprendizaje no se restringen a la mera aplicacién
mecdnica de procedimientos, sino que involucran procesos cognitivos que se desarrollan a partir
de la definicién de planes y/o secuencias ordenadas de accién. Su desarrollo incluye el uso de
distintas técnicas o procedimientos para la resolucidén adecuada de la tarea, a partir de la que se
construyen.

Con respecto a los procedimientos o técnicas, es preciso sefialar que, un
procedimiento constituye un modo de accién para la consecucién de una meta, que involucra
ciertas habilidades cognitivas (capacidades que se expresan en conductas) adquiridas
previamente. Como modo de accidn, la puesta en prictica de un procedimiento implica un
conjunto de acciones ordenadas hacia la consecucién de una meta (Coll, 1987).

Se advierte entonces que, los procedimientos, al desarrollarse como modos
ordenados de accién para la consecucién de una meta, constituyen uno de los componentes
fundamentales de las estrategias, condicionando sus posibilidades de logro de los objetivos de
aprendizaje propuestos y/o determinados.

Para visualizar con mayor claridad el qué y el como de los procedimientos, es posible
remitirse a la clasificacion de Valls (1993), que los diferencia segin algunos criterios:
+** numero de componentes, segin el objetivo propuesto;
¢ grado de libertad, para la eleccion de las operaciones a realizar;
¢ caracteristicas de la regla en la que se sustenta;

¢ tipo de meta, al que se dirige su puesta en practica.

Tomando esta clasificacion como punto de partida, Monereo (1998) propone como

criterios de clasificacion:
e Los objetivos de aprendizaje; los procedimientos y sus posibilidades de uso se diferencian
segtin la contextualizacion de los objetivos de aprendizaje, en un drea curricular determinada

o como un procedimiento comun a distintas dreas curriculares. Por ejemplo, buscar el
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significado preciso de una palabra concreta en un contexto determinado desde el drea de
Lengua, involucra el uso de un procedimiento diferente a la elaboraciéon de un informe. En el
primer caso, el alumno trabajaria con procedimientos propios del drea curricular de Lengua
(procedimientos disciplinares), a diferencia del segundo caso, en el que se aplicaria un
procedimiento comun a distintas dreas curriculares (procedimientos interdisciplinares).

e EI tipo de regla que determina el como del uso de un procedimiento, como un conjunto
particular de operaciones; se diferencia entre los “procedimientos algoritmicos”, que se
caracterizan por una sucesion ordenada y prefijada de acciones, para la obtencién de un
resultado determinado; y los “procedimientos heuristicos”, que se caracterizan por una
sucesion ordenada y variable de acciones, cuya ejecucion puede permitir el logro de un

objetivo determinado.

Por otro lado, es posible advertir con respecto a la diferencia entre "estrategia de
aprendizaje" y "procedimiento”, que el primero supone, tanto en un plano tedérico como practico,
un nivel mayor de generalidad e inclusidn, al implicar procesos de toma de decisiones relativos a
las secuencias de accion a desarrollar, a través del uso de procedimientos para la resolucién de
una situacion problemadtica. La puesta en prictica de tales procedimientos es condicionada por
las secuencias de accidon previamente determinadas, segun la especificidad de los contenidos
supuestos por ciertos objetivos de aprendizaje; vinculado a esto, Monereo (1998) explicita que
los procedimientos pueden emplearse de forma mas o menos mecdnica, a diferencia del cardcter
consciente e intencional de las estrategias.

Si bien las "estrategias" se diferencian de los “procedimientos" atendiendo a lo
expuesto anteriormente, el autor sefialado alude a la necesidad de promover aprendizajes
procedimentales desde las distintas dreas curriculares, al considerarlos como condiciones
"imprescindibles" para la adquisicion de habilidades cognitivas como el “aprender a aprender”.

Es decir que, las posibilidades de resolucion estratégica de tareas determinadas no
s6lo involucran procesos conscientes de toma de decisiones, sino que también exigen la
aplicacion adecuada de unas u otras técnicas, segin los conocimientos declarativos
(conocimientos que pueden comunicarse a través del lenguaje verbal) y el nivel de exigencias
implicados. Atendiendo a una clasificacion de procedimientos, con el objeto de visualizarlos
como uno de los componentes fundamentales de las estrategias de aprendizaje, Pozo y Postigo

(1993) identifican cinco niveles taxonémicos:
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e procedimientos para la adquisicion de informacion: se caracterizan por incluir técnicas para
la incorporacién de conocimientos, a través de acciones de busqueda, recogida y seleccion de
datos; se pueden sefialar observaciones, uso de diversas fuentes documentales, registro, toma
de notas y seleccidn de informacién a partir de discursos orales, escritos y graficos.

e procedimientos para la interpretacion de informacion: incluyen procedimientos para la
codificacion o traduccién de la nueva informacién a otros cédigos o lenguajes que faciliten el
establecimiento de relaciones entre la misma y los conocimientos previos. Se puede
mencionar la decodificaciéon intercédigo (verbal-grafico; verbal-numérico; gréfico-verbal),
intracddigo (elaboracidon de notas, resimenes, esquemas, etc.) y aplicacién de modelos para
la interpretacion de situaciones problemadticas y uso de analogias y metaforas, entre otros;

e procedimientos para el andlisis de informacion y elaboracion de inferencias: involucran
procesos de razonamiento orientados al andlisis de conocimientos implicitos en los saberes
objeto de aprendizaje a través de diferentes acciones, por ejemplo, comparacion de
informacién (establecimiento de relaciones entre modelo e informacidon), realizacién de
inferencias (predictivas, deductivas y causales) y actividades de investigacion (planificacion;
disefio; formulacion de hipétesis; ejecucion de la experiencia; contrastacion de hipotesis;
evaluacion de resultados) etc.

e procedimientos para la comprension y organizacion conceptual de la informacion:
implican procesos de integracion conceptual segun los niveles de interpretacion logrados
previamente como comprension del discurso (diferenciacion textual; identificacion de ideas
principales y secundarias; integracion textual), establecimiento de relaciones conceptuales
(explicaciones por integracion entre diversos factores causales; diferenciacion entre niveles
de andlisis) y organizacion conceptual (clasificacion; establecimiento de relaciones
jerdrquicas; empleo de mapas y redes conceptuales; esquemas; cuadros sindpticos, etc.);

e procedimientos para la comunicacion de informacion: se relacionan con la comunicacién
y/o exposicion de informacion involucrando habilidades de expresion oral (planificacion y
elaboracién de guiones; justificacién y argumentacion de opiniones; respuestas a preguntas);
expresion escrita (planificacion y elaboraciéon de guiones; uso de técnicas de expresion;
diferenciacion textual) y otros tipos de expresion (técnicas graficas; mapas; tablas y
diagramas).

Desde una postura congruente con lo postulado por Monereo (1998), desde los

aportes de Beltran Llera (1998) se conceptualiza a las estrategias de aprendizaje en términos de
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“aprender a aprender”, considerando que constituyen un conjunto de operaciones o actividades
mentales planificadas intencionalmente, que facilitan el proceso cognitivo y/o de adquisicioén de
conocimientos, al implicar acciones de procesamiento, organizacidn, retencidn y recuperacion de
la informacién objeto de aprendizaje, tanto como, de control y evaluacién.

En este sentido, explicita que, al implicar un “cardcter propositivo”, las estrategias de
aprendizaje involucran no solo acciones de planificacion de las secuencias de acciones a
desarrollar para facilitar el logro de un objetivo determinado, sino que también involucran
acciones de regulaciéon y evaluaciéon de tales secuencias. Es decir que, el pensamiento
estratégico, desde esta postura, involucra competencias para planificar secuencias de accién, a
partir de las demandas y/o exigencias de una tarea de aprendizaje determinada, tanto como,
competencias de control / regulacion, durante la puesta en practica del plan de accion
planificado, y de evaluacion de su adecuacion, en relacion al logro de los objetivos inherentes.

Es posible visualizar entonces cémo Beltran Llera (1998:50,51) significa a las
estrategias de aprendizaje, a través de la siguiente afirmacion: “Saber lo que hay que hacer para
aprender, saberlo hacer y controlarlo mientras se lo hace, es lo que pretenden las estrategias. Se
trata, en definitiva, de un verdadero aprender a aprender”.

El “aprender a aprender” como competencia cognitiva, y desde el posicionamiento
de este autor, constituye entonces, el aprendizaje de habilidades desde las que es posible
aprender “todos los contenidos actuales y posibles” (Beltran Llera: 1998,51) tanto como, la
adquisicion de una serie de pautas o reglas generales que permiten resolver problemas, mas alla
de su naturaleza o la particularidad del contenido inherente. Asimismo el “aprender a aprender”
hace referencia a la capacidad auténoma de accién, en relacién, a las posibilidades de
“planificacion intencional y/o propositiva” de un plan de accion determinado a partir de los
objetivos de una tarea de aprendizaje, tanto como, de “autocontrol” durante su puesta en practica
o ejecucion, y de “evaluacion” de los resultados obtenidos.

Es decir que, el “aprender a aprender” no se limita al aprendizaje de contenidos
especificos de una asignatura o materia determinada, ni al aprendizaje de técnicas o
procedimientos cognitivos que facilitan la asimilacion de tales contenidos, sino que es posible
definirse entonces: como la competencia para elaborar planes de accidon intencionales y
propositivos, que facilitan el logro de objetivos de aprendizaje determinados, para controlar y/o
regular su puesta en prictica, condicionada por las demandas/necesidades resultantes, y para

evaluar su resultado, segun logros y dificultades vinculados a tales metas de aprendizaje.
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Es relevante sefalar que, desde los aportes de Beltran Llera (1998) se considera que
las estrategias de aprendizaje involucran un posicionamiento auténomo y activo en el alumno,
como sujeto cognoscente y responsable dltimo de su aprendizaje, al constituirse en el
responsable de la definicién y puesta en practica de un plan de accién intencional y sistematico.
De igual modo, su desarrollo permite y/o facilita el logro de aprendizajes significativos,
generando asimismo condiciones favorables a una motivacion intrinseca.

Las estrategias de aprendizaje entonces, al promover / facilitar la construccién de
aprendizajes significativos, inciden favorablemente en el desarrollo de una motivacién intrinseca
en el alumno, hacia su constitucion como sujeto auténomo de aprendizaje, ya que, los
aprendizajes constructivos, como el poder atribuir sentido al contenido objeto de aprendizaje,
motivan al alumno hacia el logro de nuevos aprendizajes.

Coincidiendo con los aportes de Monereo y Beltrdn Llera con respecto a la
particularidad de las estrategias de aprendizaje en su condicidon de instrumentos mediadores de
procesos cognitivos complejos, Elosia y Garcia (1993) postulan tres tipos diferentes como

estrategias cognitivas, motivacionales y metacognitivas.

¢ Estrategias cognitivas: son concebidas como secuencias de accion desarrolladas por medio
del uso de procedimientos o técnicas mentales para la adquisicidn, elaboracidn, organizacién

y utilizacién de informacién como medios cognitivos que favorecen el aprendizaje como

proceso de toma de decisiones, segun las exigencias del medio.

Estas estrategias se diferencian entre si como:

o Estrategias cognitivas de elaboracion: incluyen procedimientos para el establecimiento
de relaciones y/o integracion entre los nuevos conocimientos y los saberes previos, que
favorecen la asimilaciéon y retencion de los primeros. Estos se clasifican como
elaboracion mediante imagenes (uso de imdgenes y/o elaboraciéon de analogias
relacionadas con el contenido objeto de aprendizaje) y elaboracién verbal (resimenes,
elaboracién de inferencias, formulacién y respuesta de autopreguntas, establecimiento de
relaciones).

o [Estrategias cognitivas de organizacion: incluyen procedimientos para la reconstruccion
de la informacion a través de la elaboracion de estrategias de agrupamiento (ordenar o
clasificar categorias) o esquematizacion (identificacion de ideas principales y
secundarias, establecimiento de relaciones conceptuales, elaboracion de cuadros

sindpticos, esquemas y mapas conceptuales).
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Estrategias cognitivas de recuperacion: incluyen procedimientos orientados a facilitar
el uso y/o transferencia de los conocimientos asimilados, a través de la activacién de los
mismos, mediante el empleo de las técnicas empleadas para su elaboracién y

organizacion.

¢ Estrategias motivacionales: se desarrollan como estados y/o condiciones motivacionales

favorables al aprendizaje constructivo. Se considera la posibilidad de favorecer el desarrollo

de estos procesos motivacionales en el alumno, mediante las intervenciones pedagogicas del

profesor como guia y orientador de situaciones de ensefianza y aprendizaje, a partir de

determinados criterios (Alonso Tapia, 1991) como:

La forma de presentar y estructurar la tarea: implica el desarrollo o aprendizaje de
los contenidos mediante el planteo de consignas inclusoras de situaciones problemdticas
vinculadas con los intereses del alumno; ademds, es importante atender a elementos que
mantengan adecuadamente su atencion.

También es importante la explicitacion de sus objetivos y la justificacion de su
relevancia.

Es decir, que el profesor promueva progresivamente la implicancia del alumno
partiendo de la planificacion de secuencias de actividades que faciliten la atribucién de
sentido a los nuevos contenidos, al vincularse con sus propios intereses; asimismo en
relacion a la comunicacion de sus metas, favoreciendo su conocimiento y comprension.
La forma de organizar las actividades en el contexto de la clase: se relaciona con la
planificacion de actividades variadas tomando como referente diferentes criterios como
resolucion individual o grupal, estilos de evaluacion, diferentes formas de resolucién u
opciones posibles de actuacidn, con el objeto de propiciar mayores posibilidades de éxito,
teniendo en cuenta las diferencias individuales.

Dicho de otro modo, que el profesor en su rol de facilitador del aprendizaje,
posibilite el logro de los objetivos planteados a través de tareas diferenciadas, segin
diversos estilos y ritmos de aprendizaje.

Los mensajes del profesor antes, durante y después de la resoluciéon de la tarea:
aluden por un lado, a la necesidad de que el profesor oriente al alumno en los distintos
momentos del proceso de aprendizaje para el logro de actuaciones adecuadas con

respecto a la especificidad de las situaciones a resolver, segliin objetivos y contenidos
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determinados, propiciando su participacion activa hacia la bisqueda de soluciones, a
través de la observacion critica de logros y dificultades.

Por otro lado, se debe favorecer procesos reflexivos orientados a facilitar el
“autoconocimiento personal”, en relacion a los factores motivacionales que inciden en su
rendimiento, de modo que el alumno logre su control progresivo para una influencia
favorable en la resolucidon de dichas tareas.

¢ El modelado de valores, formas de pensar y actuar en la resolucion de tareas: se
refiere a la necesidad de que los estilos de intervencién pedagdgica sean coherentes en
sus aspectos tedrico-pricticos, o sea, que no se produzcan contradicciones entre los
modos de accion implementados y los criterios de guia y orientacion del aprendizaje que
se explicitan antes, durante y después de la tarea.

e Las formas de evaluacion del alumno: hacen referencia a la concreciéon de modos de
evaluacién del alumno, que propicien la toma de conciencia con respecto a su cardcter de
instancia de aprendizaje que mediatiza posibilidades de reconocimiento de capacidades,
logros, limitaciones y/o dificultades personales, a fines de lograr mejoras y cambios
procesuales vinculados a las metas definidas previamente.

Es decir que, desde las précticas pedagdgicas se promueva la construccién de
representaciones de la “evaluacion”, que no se limiten a su caracter de instrumento de
medicion, al propiciarse procesos reflexivos, en relacion a las actuaciones personales,

orientados al logro paulatino de dichas mejoras.

s Estrategias Metacognitivas: se desarrollan como secuencias de acciones, delimitadas a
través de procesos reflexivos inherentes al conocimiento del sujeto sobre sus procesos
cognitivos, orientadas al logro de un control y regulacion personal, que faciliten el logro de
objetivos de aprendizaje determinados.

Estas estrategias se construyen a partir de procesos metacognitivos, cuya meta
fundamental puede identificarse como la toma de conciencia relativa al como de los propios
estilos de aprendizaje.

Los estilos individuales de aprendizaje se construyen por diversos factores como
conocimientos, capacidades y limitaciones o dificultades. Por consiguiente, las estrategias
metacognitivas se elaboran como producto de un conocimiento obtenido por los procesos

metacognitivos sefialados.
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Es posible identificar entre los componentes del conocimiento metacognitivo, una
serie de variables (Flavell, 1985) como:

o Variables personales: constituyen conocimientos inherentes a los propios procesos de
aprendizaje, en relacidn a factores como capacidades y limitaciones personales.

o Variables de tarea: son conocimientos relativos a las caracteristicas especificas de las
situaciones y/o tareas a resolver, que condicionan la construccion y/o puesta en practica
de determinadas estrategias cognitivas.

o Variables de estrategia: son conocimientos referentes al uso posible de estrategias segin
las implicancias cognitivas de las tareas a desarrollar.

Considerando las variables identificadas como componentes del conocimiento
metacognitivo, cabe sefialar que Elostua y Garcia advierten que el mismo, permite al sujeto
elaborar estrategias de aprendizaje determinadas, al generar la toma de conciencia sobre
distintos aspectos como capacidades y limitaciones personales, caracteristicas de las tareas y
procedimientos cognitivos.

De este modo se observa que, en la toma de decisiones inherente a la elaboracion y
puesta en practica de tales estrategias, intervienen multiples factores que operan
interrelacionados entre si determinando particulares procesos de cognicion.

A modo de sintesis y analizando los aspectos tedricos explicitados, habiendo establecido
las diferencias conceptuales entre ‘“estrategia de aprendizaje” y “procedimiento”, es posible
observar que el "aprender a aprender” se caracteriza por implicar procesos cognitivos cuyo
desarrollo implica interrelaciones significativas entre los conocimientos declarativos
(conocimientos que pueden comunicarse a través del lenguaje verbal) y procedimentales
(conocimientos ligados a la ejecuciéon o accidén) propios de un drea curricular en relaciéon a
ciertos objetivos de aprendizaje.

En tal sentido, Monereo (1998) se refiere a como la puesta en accion de secuencias de
procedimientos, involucra procesos reflexivos relativos al cuando y por qué del empleo de unos
procedimientos u otros, en funcion de las caracteristicas concretas de las actividades a resolver.

Asimismo, el autor manifiesta que tales acciones estratégicas suponen el

establecimiento de relaciones entre los conocimientos previos (declarativos y procedimentales) y
la nueva informacion (objetivos y caracteristicas de la tarea a trabajar), lo que propicia no sélo,
el dominio de los contenidos procedimentales involucrados, sino también de las habilidades

inherentes al como y cuando usarlos. Es posible inferir, por otra parte, que tales interrelaciones
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mediatizan asimismo la asimilacion de los saberes declarativos involucrados en la resolucion de
tales actividades.

En consecuencia, las actuaciones estratégicas promueven posibilidades de progreso
cognitivo, al facilitar la adquisicién de los contenidos conceptuales objeto de aprendizaje
mediante la construccion de secuencias de accidn procedimental.

En este sentido, es oportuno remitirse a lo considerado por Monereo (1998, 24) al
respecto:

“..la calidad del aprendizaje no depende tanto de un supuesto coeficiente
intelectual, ni del dominio de un buen conjunto de técnicas y métodos para estudiar con
provecho, sino de la posibilidad de captar las exigencias de las tareas en una situacion de

aprendizaje determinada y controlar con los medios adecuados dicha situacion”.

Por otra parte, es posible inferir que las actuaciones estratégicas, en oposicion a
acciones mecénicas de aplicacion de procedimientos o técnicas mentales, involucran
interrelaciones significativas entre variables motivacionales, cognitivas y metacognitivas.

De este modo, se advierte que estas actuaciones no se limitan en su condicidn propia
a una toma de decisiones sobre los procedimientos o técnicas a emplear, sino que involucran
también una toma de conciencia sobre la incidencia de lo motivacional y metacognitivo, en su
desarrollo. Es decir, una toma de conciencia sobre la incidencia de la predisposicién favorable
en la toma de decisiones inherente al como de la resolucién de una tarea, a través de la definicion
de un plan de accidn, tanto como, de la importancia del control, regulacion y evaluacion de las
acciones, antes, durante y después de la tarea. Se advierte entonces que, la internalizacién de
saberes culturalmente vdlidos y/o de adquisicion de determinadas habilidades, se halla
condicionada por la intervencion de multiples variables, que operan facilitando u obstaculizando
la consecucion de los objetivos inherentes a situaciones de aprendizaje determinadas, influyendo
asimismo en las posibilidades de progreso cognitivo.

Complementando los aspectos tedricos desarrollados precedentemente, con el objeto
de indagar en el qué y el como de las "estrategias" de aprendizaje, es propicio considerar los
aportes de Cecilia Bixio (1999), que identifica como sus "elementos constitutivos" los siguientes
aspectos:

e laestructura cognoscitiva y los esquemas de accidn y representacionales (Piaget);
e los conocimientos previos disponibles, en relacion a los nuevos contenidos objeto de

aprendizaje;
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e habilidades y/o procedimientos cognitivos;

e componentes afectivos como deseos, intereses y/o necesidades del sujeto en relacién a los
nuevos contenidos objeto de aprendizaje;

e objetivos y/o intenciones del proceso de aprendizaje;

e condiciones psico-fisicas del sujeto cognoscente.

Desde los aportes tedricos previos, a partir de lo explicitado sobre la particularidad
de las “estrategias de aprendizaje”, es posible conceptualizar al "aprendizaje estratégico"
como:

Proceso cognitivo constructivo, que implica la internalizacion de conocimientos,
como elaboracion de significados y/o atribucion de sentido, mediatizado por interrelaciones
logicas entre saberes declarativos y procedimentales, segun las caracteristicas de las

situaciones o tareas de aprendizaje a resolver.

Estas interrelaciones se determinan como producto de una toma de decisiones
consciente e intencional, que implica un "sistema de regulacion" (Monereo, 1998) caracterizado
por:

e intervenir y/o construirse desde la "reflexion consciente” del alumno, con respecto a los
distintos factores que intervienen en el aprendizaje como proceso, para una resolucién
adecuada de las distintas y/o posibles dificultades;

e intervenir como control permanente en las distintas etapas del proceso de aprendizaje y las
secuencias de acciones puestas en prictica como:

o fase de "planificacion”; que consiste en la formulacién de planes de accion, segun la
complejidad de la tarea y el nivel de conocimientos previos del alumno;

o fase de '"'realizacion de la tarea''; que constituye la puesta en practica de los planes de
accion previstos, incluyendo cambios probables hacia la consecucion de metas
determinadas;

o fase de "evaluacion''; se desarrolla como andlisis critico-reflexivo de las acciones
cognitivas, a fines del reconocimiento de las decisiones adecuadas o inadecuadas para el

logro de cambios y/o mejoras;
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El aprendizaje estratégico produce un tipo de conocimiento denominado
“condicional”, que se caracteriza por originarse a través del andlisis de como, cuando y por qué
es adecuada una estrategia, y que permite el abordaje posterior de situaciones de aprendizaje
determinadas, que se caracterizan por incluir elementos semejantes a las trabajadas previamente,
facilitando su adecuada resolucion.

Cabe sefialar, que si bien es posible concebir al “aprendizaje estratégico” como
proceso cognitivo que involucra secuencias de accidn, de cardcter consciente e intencional,
determinadas para la consecuciéon de ciertas metas, y que involucran el empleo de
procedimientos o técnicas mentales, sus posibilidades de logro son condicionadas por procesos
motivacionales y metacognitivos propios del sujeto, como se explicit anteriormente.

A partir del andlisis e integracion de los aportes conceptuales precedentes, es posible
conceptualizar a las estrategias de aprendizaje como:

“proceso de toma de decisiones autonoma, consciente e intencional, para la
elaboracion, puesta en prdctica y evaluacion de una secuencia de accion antes, durante y
después de la resolucion de una situacion problemdtica, mediante el uso de procedimientos

cognitivos, orientada al logro de sus objetivos de aprendizaje”.

Es decir que, las estrategias de aprendizaje, no se limitan al conocimiento y/o uso de
determinados procedimientos cognitivos sin su inclusién en un plan de accién, producto de la
toma de decisiones auténoma, mediante un proceso de pensamiento consciente e intencional,
orientado al logro de determinados objetivos de aprendizaje. Asimismo, las estrategias de
aprendizaje como capacidad cognitiva, implican no sélo la toma de decisiones hacia la
elaboracién de un plan de accién y su puesta en practica para la resoluciéon de una situacién
problematica, sino también su evaluacion, control y/o monitoreo antes, durante y después de su
puesta en préctica. En consecuencia, el pensamiento estratégico supone visualizar el qué y el
como de una secuencia de accién definida en relacidn a una tarea determinada antes de su puesta
en practica, tanto como, el control y/o regulacién de su uso durante la resolucién, asi como, la
evaluacion de su calidad, segtn el logro de los objetivos de aprendizaje que involucra.

Habiendo abordado las implicancias conceptuales del "aprendizaje estratégico”, se
considera necesario profundizar algunas cuestiones relativas al proceso de “metacognicioén", a
fines de reflexionar sobre su incidencia como recurso de apoyo y/o mediacién de la actividad

mental constructiva inherente.
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4.1. Metacognicion y estrategias de aprendizaje

La metacognicién es definida por Flavell (1976), como el conocimiento del sujeto
sobre los propios procesos o productos cognitivos, tanto como, la regulacién de las secuencias de
acciones resultantes en tales procesos.

Constituye un modo de conocimiento, producto de procesos reflexivos, que facilitan
la toma de conciencia sobre el como de procesos y productos de aprendizaje, asi como, de la
capacidad de regulacion del sistema de acciones puesto en practica para el logro de objetivos
determinados.

En este sentido, la metacognicién opera como un mecanismo regulador del sistema
cognitivo, constituido por acciones y procedimientos, que incide favoreciendo u obstaculizando
el alcance de ciertas metas de aprendizaje.

Dicha regulacién interviene en los siguientes momentos de resolucion de una tarea:
* planificacién de la actividad mental;
¢+ ejecucion; como monitorizacién y/o control de las acciones desarrolladas con respecto a las

demandas de la situacién de aprendizaje;
«» evaluacién del producto; a través de observaciones criticas sobre la calidad del proceso
cognitivo desarrollado, como factor condicionante de las posibilidades de alcance de las

metas establecidas.

Considerando el sentido propio de la metacognicion como proceso orientado a la
toma de conciencia sobre la calidad del propio aprendizaje en sus niveles como proceso y
producto, Marti (2000) se refiere a su condicién necesaria para el desarrollo progresivo del
"aprendizaje estratégico", puesto que, la adquisiciéon de la capacidad de toma de decisiones
autonoma ante una situacion de aprendizaje, requiere de la construccion de un “conocimiento
estratégico” (Flavell,1987) relativo al "uso y pertinencia" de las estrategias cognitivas.

Dicho de otro modo, las actuaciones cognitivas estratégicas son facilitadas por
procesos mentales que permiten el reconocimiento y/o explicitacion de las secuencias de
acciones y procedimientos empleados, segtin las implicancias de una tarea, con el objetivo de
identificar logros y dificultades para la concrecién de posibles mejoras.

Esta toma de conciencia no se limita a la activacion de procesos mentales en la fase
de evaluacién, sino que involucra también necesidades de monitoreo o control durante el

momento de ejecucion, a fines de analizar las actividades implementadas a partir de lo
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planificado previamente y las condiciones de funcionamiento. La fase de planificacion supone
igualmente la intervencion de un conocimiento consciente sobre las propias condiciones
cognitivas y las caracteristicas de la situacion de aprendizaje a resolver, para la disposicién
adecuada de un plan de accion.

Ante la cuestion de como promover la construccion del “conocimiento estratégico”
desde las intervenciones pedagdgicas, Marti (2000) plantea que su adquisicion paulatina supone
grados de transicién, desde un nivel automdtico a un nivel consciente y/o intencional, en relacién
al uso de determinados procedimientos cognitivos, considerando algunos aportes tedricos, como
los de Karmiloff - Smith (1992), quien explica el desarrollo intelectual apelando al concepto de
“redescripcion representacional” (explicitacion de representaciones construidas mediante
procesos de aprendizaje).

En este sentido, las posibilidades de explicitacion de los conocimientos puestos en
practica para la resoluciéon de una tarea, dependen del nivel cognitivo del sujeto; en
consecuencia, un mayor nivel de desarrollo intelectual implica mayores posibilidades de toma de
conciencia y control de los mismos.

Apelando a otra concepcion evolutiva del desarrollo cognitivo coincidente con la
anterior, Marti (2000) también plantea, desde una postura piagetiana, que las estructuras
mentales determinan posibilidades de construccién de unas estrategias sobre otras, ya que el
sujeto actda resolviendo situaciones problematicas, segin las representaciones que elabora al
respecto, y que son condicionadas por su evolucion.

Cabe sefialar, que el autor mencionado expresa que las representaciones elaboradas
son condicionadas por tales estructuras, tanto como, por la especificidad de la tarea, que origina
“modelos pragmadticos o teorias en accion”, constituyéndose como criterios orientadores en la
toma de decisiones inherente a una actuacion estratégica.

Retomando lo postulado por Karmiloff-Smith (1992), ésta manifiesta por otro lado,
que las posibilidades de explicitaciéon y/o de toma de conciencia de los saberes puestos en
practica para la resolucion de una tarea, dependen de su propio dominio.

Esto lleva a considerar que la verbalizacion de los mismos, en términos
comunicables, puede ser facilitada por procesos de aprendizaje previos orientados hacia su
internalizacion. Sin embargo, se considera que el mismo no es condicidn suficiente, en el sentido
de que es necesario un trabajo lento y progresivo de sucesivas redescripciones representacionales
por parte del alumno, lo que supone la mediacién de procesos reflexivos personales vinculados al

como de los productos, en relacion a la calidad de las actuaciones logradas.

37



En coherencia con lo explicitado en el parrafo precedente, se afirma entonces, que la
mera transmision o explicitacion de “profesor a alumno” de las estrategias a utilizar para la
resolucidn de una situacién problemadtica, no produce en si mismo un conocimiento estratégico
controlado y consciente. Es decir que, tal conocimiento exige la implicancia activa del alumno
en los procesos reflexivos sefialados, sin desconocer la importancia de las intervenciones del
profesor como guia u orientador.

Desde un posicionamiento semejante a la linea tedrica presentada para el abordaje de
la problematica del “conocimiento estratégico”, Allal y Saada-Robert (1992) diferencian cuatro
niveles de explicitacion de las regulaciones cognitivas:

e ¢l primer nivel corresponde a las regulaciones implicitas, inherentes al funcionamiento
cognitivo. Son de cardcter inconsciente y operan en toda resolucién de problemas como
correcciones, compensaciones y ajustes espontaneos;

e ¢l segundo nivel se constituye como regulaciones implicitas, que pueden explicitarse a partir
de demandas externas o en funcién de las exigencias de la tarea;

e ¢l tercer nivel involucra regulaciones explicitas e intencionales, que pueden comunicarse
verbalmente;

e ¢l cuarto nivel corresponde a regulaciones explicitas e intencionales que pueden
comunicarse verbalmente, y que, ademads, se materializan en determinados soportes a través
del empleo de distintos codigos, lo que propicia que puedan adquirir estados permanentes,

permitiendo un posterior uso adecuado en la resolucién de determinadas tareas.

Se puede considerar, desde este posicionamiento, que la construccion de estrategias
de intervencion, para promover en el alumno la adquisicion de un conocimiento estratégico,
requiere atender por un lado, al nivel de desarrollo cognitivo del sujeto, que condiciona las
posibilidades de elaboracion representacional y de comunicacién de las estrategias de accion
puestas en practica, y por otro, al dominio de los procedimientos utilizados, ya que éste
constituye otro factor, que lo facilita.

El desarrollo de este conocimiento exige, asimismo, de procesos personales
reflexivos, que favorezcan progresivamente la toma de conciencia sobre los saberes en uso, al
contrario de procesos mecdnicos de reproduccion de la informacion, transmitida por el profesor.

A modo de sintesis, y analizando los supuestos previos referentes al “conocimiento

estratégico”, se advierte la relevancia de la intervencion pedagdgica para su desarrollo
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progresivo, como instrumento mediador de los procesos personales del alumno. En relacién a
esto, Marti (2000: 120) expresa: “En dicho proceso, tal y como se ha sefialado anteriormente,
intervienen de forma concomitante un proceso de interiorizacion y un proceso de exteriorizacién
......... las actividades de regulacién realizadas por el profesor han de ser progresivamente
asimiladas por este dltimo en la medida que les atribuye un sentido y una pertinencia para su
actuacion ........ el alumno ha de ir manifestando estas actividades de regulaciéon de forma cada

vez mas explicita y comunicable.”

4.2. Metacognicion en expertos y novatos

Habiendo reflexionado, en términos generales, sobre el concepto de metacognicion y
algunas de sus implicancias surgen interrogantes en relacion a su desarrollo en expertos y
novatos, tal como lo expone Maria del Mar Mateos (2000).

Los expertos y novatos difieren en sus procesos metacognitivos como consecuencia
de la cantidad, organizacion y accesibilidad de los saberes especificos internalizados. Es decir,
que los procesos reflexivos personales inherentes al qué y como del propio aprendizaje se
diferencian, debido a la eficiencia en el abordaje de las situaciones problematicas; dicha
eficiencia se halla subordinada al nivel y/o calidad de los conocimientos previos.

La mayor eficiencia del experto genera acciones de aplicacion rapida y automatica de
las destrezas requeridas para la resolucion de un problema.

Se postula desde esta perspectiva, que el desarrollo de procesos metacognitivos
permite alcanzar cierto nivel de pericia en determinados dominios del conocimiento, anuldndose
la necesidad de su consecucién permanente para el alcance de las metas planteadas.

La metacognicion difiere también entre alumnos con distintos grados de
competencia, observandose que los mas competentes aplican estrategias de control y regulacién
en niveles de mayor calidad, obteniendo mayores ventajas con respecto a los productos o
resultados. En relacion a esto, se observa que la metacognicion facilita en el alumno la
progresion hacia niveles cognitivos de mayor complejidad y/o profundidad, segtin el dominio de
saberes especificos.

A fines de seguir reflexionando sobre la relevancia de la metacognicién, se puede

atender a otra perspectiva teorica que la conceptualiza en términos de “monitoreo mental”:
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4.3. La metacognicion como monitoreo mental

Desde la perspectiva tedrica presentada por Tishman, Perkins y Jay (1997:94) se
define al “monitoreo mental” como “la actividad de reflexionar sobre los propios procesos de
pensamiento y evaluarlos”. Es decir, que se desarrolla como “procesos de pensamiento” sobre el
“propio pensamiento”, para facilitar la toma de decisiones, segin determinadas metas de
aprendizaje.

El monitoreo mental puede practicarse ante un “desafio de pensamiento” (cualquier
tarea o actividad de pensamiento compleja o no rutinaria) en distintos momentos o instancias.

Por otro lado, se visualizan riesgos que pueden producirse durante el monitoreo del
pensamiento, en sus distintas fases:

e antes del pensamiento, la falta de preparacion mental necesaria para una visualizacion
adecuada del desafio a afrontar;

e durante el pensamiento, a partir de la falta de planes de accién elaborados, segtin objetivos y
criterios orientadores, y la falta de control de las actuaciones que se ponen en practica,
pudiéndose generar un pensamiento limitado, unidimensional y no imaginativo;

e después del pensamiento, como consecuencia de la falta de instancias reflexivas orientadas a

evaluar productos, en relacion a procesos.

En este sentido, se manifiesta que en las instituciones educativas predomina la falta
de oportunidades para la adquisicion de un pensamiento reflexivo en el alumno, al priorizarse el
completamiento de programas, y ante la ausencia de hébitos que lo favorezcan mediante
acciones sistemadticas de ensefianza.

Comparando las ideas precedentes con las enunciadas por Pozo y Monereo (2000),
estos autores sostienen, desde una postura congruente, la condicién necesaria de los procesos
reflexivos sobre la propia cognicién y/o pensamiento, para el desarrollo de procesos de
“aprendizaje estratégico”. En este sentido, son fundamentales la resolucion de situaciones
problematicas y/o el afrontamiento de desafios de pensamiento.

Atendiendo a lo expuesto por Tishman, Perkins y Jay (2000), se destacan sus
observaciones referentes a la frecuencia con que se desarrolla en el alumno un pensamiento
carente de creatividad, imaginacién y flexibilidad, ante la ausencia de précticas de monitoreo

mental.

40



Del mismo modo, con respecto a la falta de espacios institucionales que promuevan

sistemdticamente la adquisicion de habilidades metacognitivas en el alumno; es fundamental

plantearse criticamente sus por qué, tanto como sus consecuencias, en relacion a las

posibilidades de cambio y/o mejora cognitiva.

Retomando la caracterizacion del “monitoreo mental”, desde sus postulados basicos,

se establece que favorece el desarrollo del pensamiento, en cuanto:

desarrolla la creatividad, lo que supone acciones de busqueda reflexiva de distintas
soluciones o alternativas, en oposicion a actuaciones irreflexivas, delimitadas a partir de la
mera aplicacion de instrucciones transmitidas externamente;

fomenta el pensamiento responsable e independiente, que implica la formacién de sujetos
autonomos propiciando practicas reflexivas de toma de decisiones;

fomenta el pensamiento estratégico y la actitud planificadora, como habilidad cognitiva
susceptible de adquirirse desde una disposicion y/o actitudes personales favorables;

es un aspecto de la inteligencia que se puede aprender, como una capacidad propia de la

mente humana, susceptible de mejorarse mediante practicas sistemdticas de ensefianza.

Habiendo identificado los principios bdsicos del monitoreo mental, surge el

interrogante relativo a cémo incorporarlo a la cultura del aula, desde lo planteado por los autores

sefalados precedentemente. A estos fines, los mismos exponen una serie de principios

considerados como “fuerzas culturales del aula”, que favorecen su particular desarrollo:

modelar: consiste en la exposicion de modelos inherentes al cémo de las practicas reflexivas
personales, con el objeto de la explicitacion de pautas o criterios orientadores que ayuden al
desarrollo del alumno;

explicar conceptos y prdcticas esenciales: implica la comunicacién y fundamentacién, por
parte del profesor, de los objetivos de la metacognicién como proceso reflexivo sobre el
propio pensamiento, y la ensefianza de técnicas relativas al como del mismo;

organizacion de oportunidades para las interacciones alumno/alumno y docente/alumno:
se vincula con la implementacion de distintas estrategias didécticas, a fines de promover
practicas comunicativas orientadas al intercambio de puntos de vista, con el objetivo de

plantearse como mejorar los procesos metacognitivos personales.

Considerando los criterios mencionados, cabe reflexionar sobre el rol fundamental

del profesor para el logro de un pensamiento estratégico en el alumno como sujeto cognoscente.
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En relacién a lo manifestado, el pensamiento estratégico constituye una capacidad
susceptible de aprendizaje, por lo que su desarrollo y mejora paulatina, se hallan condicionados
por la intervencién del alumno en distintas situaciones sistemdticamente planificadas, que le
permitan una toma de conciencia sobre la calidad de sus procesos metacognitivos, tanto como,

de las posibilidades de cambio para un adecuado desarrollo intelectual y/o cognitivo.

5. Estrategias de ensefianza y estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje se vinculan estrechamente con las estrategias
didacticas puesto que, desde las ideas expuestas anteriormente con respecto al “aprender a
aprender” , se advierte el condicionamiento de las segundas, en las posibilidades de un desarrollo
adecuado de las primeras.

Cecilia Bixio (1999) sostiene, desde una perspectiva constructivista, que “ensefiar a
aprender” involucra introducir entre la informacion presentada por el docente y la construccion
de representaciones por parte del alumno, un tercer elemento que se subdivide en estrategias
didécticas, por un lado, y estrategias de aprendizaje, por otro.

En relacién a esto, se refiere a las estrategias de aprendizaje como procesos
cognitivos del alumno, que se desarrollan a partir de las estrategias didacticas implementadas por
el profesor, desde una concepcion de ensefianza y aprendizaje determinada.

Asimismo, distingue dos tipos de estrategias cognitivas que el alumno puede
adquirir, desde las situaciones de ensefianza y aprendizaje dulicas:

*» Estrategias de aprendizaje superficial: se desarrollan como series de procedimientos o
técnicas seleccionados por el alumno, con el objeto de apoyar procesos de memorizacion
mecdnica, por yuxtaposicidon o asociacion poco trascendente de la informacion objeto de
aprendizaje.

*» Estrategias de aprendizaje en profundidad: se desarrollan como secuencias de acciones
orientadas a facilitar la elaboracién de significados inherentes a los nuevos contenidos, a
través del establecimiento de relaciones sustantivas entre estos saberes y los conocimientos

previos, propiciando su integracion a los esquemas cognitivos.

Desde estos aportes, se observa que si el profesor interviene implementando

estrategias didacticas limitadas a un trabajo de reproduccion y/o memorizacion mecanica de
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conceptos, de hechos o datos, se dan condiciones favorables al desarrollo de estrategias de

aprendizaje superficial.

En cambio, la organizaciéon de situaciones de aprendizaje que promueven la
elaboracion de significados como la adquisicién de habilidades para la resolucién de situaciones
problematicas, mediante el uso intencional y/o consciente de distintos procedimientos o técnicas
cognitivas, propician condiciones favorables al desarrollo de estrategias de aprendizaje en
profundidad.

Desde esta clasificacion se advierte, reafirmando lo dicho, como las estrategias
did4cticas involucran procesos de toma de decisiones en el docente, inherentes a la definicién de
secuencias de acciones para promover ciertos procesos cognitivos, segin objetivos de
aprendizaje determinados.

Y como secuencias de acciones que se construyen mediante procesos de toma de
decisiones del profesor, involucran en su configuracion a una serie de componentes como:

e ¢l estilo de ensefianza, representado por los comportamientos del profesor, que facilitan o
dificultan los objetivos de aprendizaje;

e la estructura comunicativa, es decir, las posibilidades de interaccidn, condicionadas por la
estructura de participacion propia y/o particular de la cultura escolar, y que mediatiza
posibles relaciones con el objeto de conocimiento;

e ¢l modo de presentar los contenidos de aprendizaje, atendiendo a las condiciones de
significacion logica del material, y a las condiciones de significaciéon psicolégica en el
alumno;

e la consigna, que puede facilitar o dificultar la actividad constructiva del alumno, en relacion
a las posibilidades de elaboracion de significados;

e objetivos e intencionalidad educativa, en relaciéon a determinados procesos y resultados a
alcanzar, segun contenidos conceptuales, procedimentales y/o actitudinales de aprendizaje;

e relaciones entre los materiales y las actividades, concebidos como recursos mediadores y/o
facilitadores para la apropiacion de los saberes objeto de aprendizaje;

e la relaciones establecidas por el profesor entre la planificacion, el proyecto institucional y el
curriculum vigente validado social y culturalmente,

e las representaciones del profesor sobre el sentido y/o la utilidad de los aprendizajes que
promueve;

e Jos criterios de evaluacién del aprendizaje, en términos de proceso y resultados;
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e las representaciones cognoscitivas y afectivas del profesor en relacién a los contenidos objeto
de ensefianza, su posicionamiento personal vinculado a valores, actitudes y/o intereses, con

los que se vinculan o son representativos, tales saberes.

Rebeca Anijovich (2005) trabaja el concepto de “estrategias de ensefianza”, segun
los aportes de Diaz Barriga (1998), explicdndolas como procedimientos o recursos utilizados por
el docente para propiciar procesos de aprendizaje significativo, a través de acciones conscientes
de eleccién y/o toma de decisiones con respecto al cudndo, como y porqué de su uso. Las
mismas se diferencian de las técnicas didacticas, caracterizadas por su uso mecdnico, y se
oponen, en consecuencia, a un uso flexible y/o adaptado a distintas circunstancias, sin atender al
qué y al cédmo de ciertos objetivos y contenidos.

Se puede exponer como ejemplo de una situacion didéctica que se desarrolla a través
de la utilizacion de técnicas, aquella en la que el profesor implementa distintas actividades, sin
reflexionar previamente sobre las concepciones de ensefianza y aprendizaje que constituyen su
punto de partida y/o los posibles procesos cognitivos que se pueden generar en el alumno.
Asimismo, sin reconocer otras condiciones del aprendizaje, tales como variables temporo-
espaciales, recursos disponibles, nivel cognitivo y conocimientos previos, entre otros.

Entre las actividades desarrolladas mediante el uso de técnicas didécticas
predominan, generalmente, las que se caracterizan por promover aprendizajes memoristicos o
mecanicos, a diferencia de las resultantes, a partir de intervenciones estratégicas.

Anijovich (2005) presenta una clasificacion de estrategias didacticas atendiendo a los
distintos momentos de una unidad de ensehanza:

o Estrategias de inicio o apertura : se caracterizan por incluir procedimientos de inicio con
distintos objetivos como favorecer una disposicion favorable en el alumno, mostrar la
relevancia de la tarea y los contenidos objeto de aprendizaje, presentacion de informacién
nueva, planteo de situaciones problemdticas y descripcion de las secuencias de la tarea a
realizar, entre otros.

e Estrategias de desarrollo: incluyen estrategias empleadas para la resolucién de las tareas
presentadas en la fase anterior.

e Estrategias de cierre: se implementan como actividades de complemento, a fin de lograr

interrelaciones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos.
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Algunas estrategias como las demostraciones, preguntas, mapas conceptuales,
resolucion de problemas, estudio de casos, simulaciones y trabajo en equipo, entre otras, pueden
ser utilizadas cominmente en las etapas de inicio, desarrollo y cierre.

Desde el documento “Las Estrategias y Técnicas Didacticas en el Rediseno” (2006),
se aborda la diferencia entre estrategia diddctica, técnica y actividades. En este sentido, se
concibe a las estrategias didacticas (2006:5) como “el conjunto de procedimientos, apoyados en
técnicas de ensefianza, que tienen por objeto llevar a buen término la accién didictica, es decir,
alcanzar los objetivos de aprendizaje”.

Asimismo, a las técnicas (2006:5) como “procedimientos que buscan obtener
eficazmente, a través de una secuencia determinada de pasos o comportamientos, uno o varios
productos precisos. Determinan de manera ordenada la forma de llevar a cabo un proceso, sus
pasos definen claramente como ha de ser guiado el curso de las acciones para conseguir los
objetivos propuestos”.

Y a las actividades (2006:6) como “parte de las técnicas y son acciones especificas
que facilitan la ejecucion de la técnica. Son flexibles y permiten ajustar la técnica a las
caracteristicas del grupo”.

Retomando el concepto de “estrategias didacticas”, G. Avanzini (1998) postula que
una estrategia se construye a través de las interrelaciones entre tres componentes:

e las finalidades, contenidas en el proyecto educativo institucional, segtin el tipo de persona, de
sociedad y de cultura;

e Ja estructura logica de las diferentes materias y sus contenidos, con sus caracteristicas y su
nivel de complejidad y/o dificultad;

e Ja concepcion del alumno y su actitud hacia el aprendizaje, en relacién a las condiciones
motivacionales personales, su desarrollo intelectual y sus posibilidades cognitivas, entre

otras.

Las estrategias constituyen entonces acciones organizadas intencional y
sistemdticamente, que se desarrollan a través de secuencias ordenadas de procedimientos, que se
apoyan en determinadas técnicas y actividades, segun las demandas y/o necesidades resultantes
del proceso de aprendizaje, en relacion a los objetivos que lo orientan. Se infiere que, involucran
procesos de toma de decisiones en el profesor, atendiendo a las metas educativas institucionales,
al perfil de las diferentes asignaturas, segun la particularidad de sus contenidos, como a las

condiciones y/o necesidades del alumno. Y a diferencia de lo postulado por Anijovich, las
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estrategias incluyen a las técnicas, entendidas como los procedimientos diddcticos que
mediatizan su concrecion desde una postura critico-reflexiva; es decir, las técnicas se seleccionan
e implementan, a partir de las diferentes demandas y/o necesidades resultantes del proceso de
aprendizaje, en relacién a los objetivos propuestos.

Asimismo, es necesario hacer referencia a la importancia de las actividades,
significadas como acciones especificas a través de las cuales se ejecuta la técnica, segin las
caracteristicas, demandas y/o necesidades del alumno.

En este sentido, se observa que la toma de decisiones inherente a las estrategias
didacticas involucra, por un lado, a las técnicas organizadas en secuencias ldgicas, que
configuran las intervenciones del profesor a partir de los objetivos planteados y, por otro lado, a
las actividades de ensefianza y aprendizaje, que configuran las posibilidades de accién del
alumno, considerando sus demandas y/o necesidades cognitivas.

Desde Medina Rivilla y Salvador Mata (2002) se considera a las estrategias
didécticas como estructuras de actividad que posibilitan la concrecion de objetivos y contenidos,
en términos de estrategias de enseflanza y de estrategias de aprendizaje. Es decir que, su puesta
en prictica involucra una funcién mediadora, desde la toma de decisiones del profesor, en
relacion a las estrategias de aprendizaje que se pretenden desarrollar y/o potenciar en el alumno.
Concebir a las estrategias diddcticas como estructuras de actividad, implica pensar a las
intervenciones del profesor en términos de secuencias 16gicas de acciones orientadas a favorecer
el logro de los objetivos de aprendizaje planteados, que se desarrollan mediante estrategias de
ensefanza (acciones del profesor) y estrategias de aprendizaje (acciones del alumno).

Asimismo, cabe sefialar la vinculacién que se establece entre estrategias de
ensefanza y estrategias de aprendizaje, sosteniéndose la importancia del cardcter mediador de las
estrategias diddcticas en relacion a la adquisicion de estrategias de aprendizaje. Se postula
entonces que las posibilidades de adquisicion de un pensamiento estratégico se hallan
condicionadas por la toma de decisiones del profesor, en relacion a las estrategias de ensefianza a
implementar y los procesos cognitivos resultantes.

Y con respecto al proceso de intervencion didéctica, los autores sefialados postulan
que el mismo se desarrolla mediante distintas fases 0 momentos significativos a través de la toma
de decisiones del profesor, entre las que se identifican:

e preparar el contexto o ambiente de aprendizaje, lo que involucra atender al ambiente de
aprendizaje desde una dimension “objetiva”, inherente al espacio fisico y su caracter

funcional, y desde una dimension “subjetiva”, con respecto a la diferenciacion entre la “zona
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de accion” (zona de proyeccion y/o mayor protagonismo de la accién de los actores profesor-
alumnos) y la “zona marginal” (zona de menor o escasa influencia de la accion de los actores
profesor-alumnos), y la necesidad de plantear estrategias de intervencién pedagdgica, que
faciliten la inclusion y participacion del alumno ubicado en la “zona marginal”;

informar sobre los objetivos, en referencia al conocimiento del alumno sobre lo que “va a
aprender” y por qué”, posibilitado por las instancias de comunicacion y circulacion de la
informacion inherentes a los objetivos y contenidos de aprendizaje, su sentido y/o relevancia,
facilitadas por el profesor, informando claramente no s6lo sobre lo que se pretende, sino
también orientado sobre como hacerlo;

centrar y mantener la atencion, en relacion a las estrategias de intervencion del profesor,
atendiendo a las variables afectivas y cognitivas propias del proceso de aprendizaje,
orientadas a centrar y favorecer la atenciéon del alumno en el contenido y las tareas
propuestas;

presentar la informacién, en relaciéon a la comunicacién del qué y el como al alumno, es
decir, las explicitaciones del profesor sobre el contenido a asimilar y las tareas de aprendizaje
a desarrollar, mediante el empleo de organizadores estructurales, semdntico-conceptuales,
referenciales y personales, orientados a facilitar el procesamiento y la organizacion personal
de la informacion, entre otros;

organizar los recursos, en su condicién de instrumentos mediadores de la asimilacion del
contenido objeto de aprendizaje, mediante el establecimiento de relaciones con la realidad
concreta, favoreciendo asimismo la significatividad de las tareas o actividades propuestas;
disefiar las relaciones de comunicacion, en alusion a la dimensién comunicativa,
considerando al didlogo profesor-alumno como una instancia fundamental en el acto de
enseflanza, que no puede limitarse a la mera exposicion de informacidn, sino que requiere
instancias de interaccion profesor-alumno y alumno-alumno, orientadas a facilitar la

asimilacién del contenido objeto de aprendizaje.

Maria Cristina Davini (2008:73) considera al método de ensefianza como a las

estrategias de ensefianza como ‘“estructuras generales, con secuencia basica, siguiendo

intenciones educativas y facilitando determinados procesos de aprendizaje”. Constituyen

entonces secuencias de accién logicamente organizadas, definidas con el objetivo de facilitar

determinadas metas de aprendizaje.
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Cabe senalar que Davini (2008) aclara que los métodos constituyen secuencias de
accion loégicamente organizadas, orientadas a facilitar la concrecién de determinados objetivos
de aprendizaje, aunque no atienden especificamente a contextos y actores concretos. En este
sentido, es posible concebirlos como recursos técnicos que facilitan las intervenciones del
profesor, con respecto al logro de objetivos definidos en relacién a ciertos contenidos
curriculares. Es decir que, se los concibe desde una dimension técnica, como secuencias de
acciones diddcticas predeterminadas, elaboradas por especialistas y/o expertos, a implementar
segln los objetivos de aprendizaje propuestos. Y es por esto que se considera, que no atienden
especificamente a las caracteristicas del contexto y/o a las necesidades resultantes en el alumno
como en el proceso de ensefanza y aprendizaje.

En este sentido, Davini (2008) diferencia “método” de “estrategia” y explicita que la
estrategia diddctica se constituye mediante la toma de decisiones del profesor orientada al
andlisis y reconstruccién del método, atendiendo a las caracteristicas y necesidades del contexto,
de las situaciones de ensenanza y aprendizaje y del alumno, en relacién a objetivos y contenidos
curriculares determinados. La “estrategia didactica” es elaborada, en consecuencia, mediante
procesos de pensamiento en el profesor orientados a la toma de decisiones sobre los
procedimientos y/o recursos diddcticos mds adecuados, a partir de los objetivos de aprendizaje
definidos y considerando criticamente las condiciones del contexto, de las necesidades
inherentes a las situaciones educativas concretas y del alumno y/o del grupo-clase participante.

Por otro lado, esta autora explicita que el profesor elabora sus estrategias didécticas,
abordando no so6lo las variables inherentes al contexto, a las situaciones pedagdgicas concretas y
al alumno, sino que las mismas son condicionadas también por el “estilo o enfoque personal”. El
“estilo o enfoque personal” constituye el posicionamiento personal-profesional desde el que se
aborda e interviene en las pricticas educativas y se configura desde sus caracteristicas
particulares, sus condiciones de formacion, sus creencias, sus concepciones de ensefianza y
aprendizaje, sus representaciones del mundo y del conocimiento, sus valores y actitudes, entre
otros.

A partir de la dindmica entre métodos, estrategias y estilos, el profesor define sus
estrategias profesionales/personales de intervencion mediante:

e andlisis, adopcién y combinacién de distintos métodos a partir de las intencionalidades

educativas y como herramientas o recursos técnicos generales, de caricter orientador;
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e andlisis e integracion de métodos generales y métodos provenientes de las didacticas
especificas, a partir de la particularidad de los contextos, sujetos y contenidos de ensefianza y
aprendizaje;

e claboracion de estrategias didacticas, mediante el andlisis, integracion y reconstruccion de los
métodos, en su condicidén de recursos técnicos de apoyo, segin las necesidades particulares
del contexto social y cultural, del ambiente y situaciones pedagdgicas concretas y del
alumno;

e definicion de los aprendizajes relevantes, teniendo en cuenta su valor cientifico, social y
cultural, y favoreciendo su desarrollo y mejora;

e reflexion sobre los enfoques y estilos personales como mediadores y/o inhibidores de

experiencias de aprendizaje significativas.

Retomando el concepto de “actividad”, desde lo propuesto por el documento “Las
Estrategias y Técnicas Didacticas en el Redisefio” (2006), como dispositivo que configura las
posibilidades de accion del alumno, segun sus demandas y/o necesidades cognitivas, en relacion
a objetivos y enseflanzas de aprendizaje determinados, es posible hacer referencia a lo postulado
por Maria Cristina Davini (2008) al respecto:

Las actividades de aprendizaje, como uno de los elementos constitutivos de las
estrategias didacticas, se organizan en coherencia con las secuencias de acciéon pedagdgica que
éstas implican, y en coherencia con las caracteristicas del contenido objeto de ensefianza y
aprendizaje. Se advierte entonces, que las actividades de aprendizaje requieren coherencia con
las estrategias didécticas definidas por el profesor, atendiendo a las exigencias del contenido.

En este sentido, no pueden ser contradictorias con respecto a los procedimientos,
configurados en secuencia de accién que integran diferentes técnicas, mediadores de la
intervencion pedagdgica, y que a su vez, se definen segin los contenidos seleccionados y
secuenciados, en base a los objetivos de aprendizaje propuestos, ya que obstaculizarian el
desarrollo de los procesos cognitivos necesarios en el alumno. En relacion a esto, Davini (2008)
explicita:

e para favorecer la capacidad de resolucién de problemas o de toma de decisiones atendiendo a
las consecuencias de una eleccion, las actividades propuestas proveerdn oportunidades

orientadas a facilitar su logro;
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para estimular la adquisicion de la capacidad de observacion de fendémenos y/o de
habilidades de organizacién de la informacién, resumir ideas o elaborar conclusiones, las
tareas se orientardn a proveer estos desafios;

para fortalecer las capacidades para trabajar en equipo y cooperar con otros, se organizaran
actividades a resolver mediante el trabajo en grupo y la colaboracién entre pares;

para promover el andlisis de situaciones précticas y/o la problematizacién de la realidad o el
contexto, las tareas se planificardn favoreciendo estas alternativas;

para propiciar el cambio en los supuestos y/o modos de percepciéon y comprension de la
realidad, las actividades se organizardn tendientes al cambio conceptual;

para desarrollar habilidades técnicas y operativas, se planteardan actividades de manejo
instrumental y practico, desde una postura reflexiva sobre lo que se hace;

para estimular el desarrollo personal, la sensibilidad, la auto-expresion, las propias decisiones
y la autonomia, las tareas de aprendizaje se planificardn orientadas a propiciar instancias de
trabajo, que las favorezcan;

para desarrollar el interés y el placer por la lectura, las actividades lo estimularan,
permitiendo el disfrute en forma individual y compartida;

para promover aprendizajes significativos, se organizardn tareas que faciliten el
establecimiento de relaciones entre los conocimientos previos y el nuevo contenido,
facilitando la continuidad y la progresion gradual;

para facilitar la adquisicién de un nuevo marco conceptual o interpretativo, las actividades de
aprendizaje incluirdn la presentacion del material por parte del profesor, der manera

interesante, estimulante y significativa.

Por otro lado, Davini (2008) hace referencia a la necesidad de que el profesor prevea

una posible secuencia de tareas, atendiendo a:

actividades de apertura, que incluyen la presentacion de las tareas y promueven condiciones
motivacionales favorables en el alumno;

actividades de desarrollo, a través de las cuales se consolidan progresivamente las tareas y las
habilidades cognitivas correspondientes, a través de la orientaciéon y guia del profesor
regulada, segtin sus caracteristicas y las necesidades y demandas resultantes;

actividades de integracion final, orientadas a visualizar, relacionar e integrar los contenidos

y/o aprendizajes logrados;
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e actividades de revision del proceso seguido, orientadas a estimular y favorecer en el alumno
la visualizacién y andlisis de las experiencias cognitivas desarrolladas, para promover la

capacidad de afrontar situaciones de aprendizaje semejantes en condiciones autdbnomas.

Asimismo, esta autora considera que la programacién de las tareas debe atender al
“tiempo”, como una de las variables condicionantes del proceso de ensefianza y aprendizaje, es
decir, a sus posibilidades y limitaciones concretas, en relacion a la implementacion y desarrollo
de las actividades de aprendizaje propuestas.

Es posible atender también a la relevancia de la actividad como instrumento
mediador y posibilitador del aprendizaje, desde los aportes de Silvina Gvirtz y Mariano
Palamidessi (2006), quienes conciben a las tareas escolares como posibilitadoras de la
cristalizacion de los objetivos y la presentacién, experimentacion e internalizacién de los
contenidos de aprendizaje. Del mismo modo explicitan que, “...uno de los principales retos que
enfrentan los docentes: convertir los contenidos en actividades que constituyan verdaderas
experiencias de aprendizaje” (2006: 196). Es decir, que aluden a la necesidad de que las tareas
escolares promuevan y faciliten experiencias de aprendizaje en el alumno, afirmando su
condicion mediadora de procesos cognitivos que promuevan la internalizacion de los saberes
propuestos.

En este sentido afirman que, segin lo que las tareas propongan, se desarrollardn
determinados procesos de pensamiento en el alumno; las posibilidades de leer, comprender,
relacionar, observar, comparar, deducir, analizar, transferir, generalizar, razonar y asimilar, estdn
condicionadas entonces, entre otros factores, por las posibilidades dadas y exigencias planteadas
por las tareas propuestas seguin objetivos, contenidos y el cémo de su resolucion.

Los criterios orientadores para la formulaciéon de actividades propuestos por Raths
(1971), valorados por Gvirtz y Palamidessi (2006), consideran como mds valiosas o
significativas a aquellas actividades que:

e permiten al alumno tomar decisiones sobre el como de su desarrollo y visualizar las
consecuencias de su eleccion;

e consideran los intereses del alumno, para favorecer su implicacién y compromiso;

e promueven un rol activo en el alumno, a través de la investigacion, observacion,

participacion en situaciones simuladas y exposicion, entre otras;
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promueven el desarrollo de procesos de pensamiento constructivo, en relacion a la
investigaciéon de las ideas y/o de diferentes problemdticas sociales y culturales, del
planteamiento y verificacion de hipétesis y de identificacién y andlisis de supuestos, entre
otros;

permiten en el alumno el contacto con la realidad concreta, a través de la observacion,
exploracién, manipulacion y aplicacion, entre otros;

propician procesos de pensamiento orientados a resultados diversos y divergentes, segtin los
diferentes intereses y niveles de capacidad del alumno, a través de distintas acciones como
observar, comparar, imaginar, clasificar o resumir, entre otras;

favorecer y/o posibilitar en el alumno la visualizacion de los conocimientos y de los procesos
intelectuales desarrollados previamente, para facilitar el establecimiento de relaciones con el
nuevo contenido y nuevas situaciones de aprendizaje;

exigen abordar y reflexionar distintas problemadticas sociales y culturales relevantes en la
actualidad;

permiten la toma de conciencia sobre el riesgo y la probabilidad de ocurrencia del error,
como situaciones inherentes al proceso de aprendizaje;

permiten revisar, pensar y mejorar “lo hecho”, en oposicion a la mera resolucion o
completamiento de actividades, sin la mediacion de instancias de pensamiento orientadas a
facilitar la toma de conciencia sobre “lo hecho”, hacia el logro de mejoras progresivas;
proponer y posibilitar en el alumno instancias de autorregulacion y/o control del proceso
inherente a su resolucion, mediante la adquisicion y puesta en practica de reglas
significativas;

proponer la planificacién y participacién con otros en su proceso de resolucién y sus

resultados;

Gvirtz y Palamidessi (2006) proponen otros criterios, considerados relevantes, en su

condicidén de orientadores para la planificacion de tareas o actividades de aprendizaje:

o

formular las actividades o rutinas escolares en coherencia con los fines generales de la
educacion;
considerar condiciones motivacionales y/o posibilidades de atribuciéon de sentido en el

alumno, con respecto a lo propuesto;

52



analizar si la tarea propuesta es la mds adecuada para favorecer procesos de aprendizaje
significativo;

visualizar criticamente los procesos cognitivos y/o de pensamiento que se facilitan en el
alumno;

intentar anticipar los efectos posibles, buscados y no buscados en el alumno mediante su
resolucion;

advertir que lo que se propone implica cierto comportamiento en el alumno y exige
determinado desempeiio en el docente;

atender a las condiciones organizativas necesarias, en relacion al tiempo, espacio, recursos
necesarios y disponibles;

conectar las diferentes actividades propuestas entre si, con las tareas previas y las nuevas

tareas a implementar.

Volviendo a la problemdtica de las estrategias didécticas y su incidencia en las

posibilidades de adquisicion de estrategias de aprendizaje por parte del alumno, es posible

considerar algunos postulados orientados a favorecer intervenciones pedagdgicas mediadoras de

procesos de aprendizaje constructivo, hacia el pensamiento auténomo y/o estratégico (Bixio,

1999):

que se organicen alrededor de objetivos claros y compartidos por los alumnos, a fines de
facilitar una toma de decisiones adecuada acerca de los posibles procedimientos a
implementar;

que introduzcan los nuevos contenidos a partir de los significados previos construidos por el
alumno;

que incluyan consignas claras apoyadas por explicaciones del profesor con respecto a sus
fines y procedimientos a implementar, como posibles alternativas, facilitando una eleccion
adecuada progresivamente autonoma;

que incluyan actividades autoestructurantes y funcionales, a diferencia de actividades de
mera repeticion;

que articulen el trabajo individual y grupal, propiciando un trabajo mental suscitado como
consecuencia de conflictos cognitivos y sociocognitivos;

que las actividades presentadas favorezcan la transformacion de las representaciones previas

mediante su interaccion con los conocimientos cientificos;
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que los nuevos contenidos se relacionen sustantivamente con los conocimientos previos
adquiridos en forma sistematica, y con otros correspondientes a otras unidades didécticas o a
otras dreas disciplinares;

que las actividades se articulen significativamente con las problemdticas relevantes de las
distintas disciplinas y con situaciones problemaéticas de la vida cotidiana;

que se utilicen recursos cognitivos mediadores de la construccién de contextos de
significaciéon como los organizadores previos;

que el proceso de correccion sea simultdneo al proceso de resolucidon de tareas, con el objeto
de favorecer su sentido constructivo facilitando, del mismo modo, acciones de
autocorreccion;

que las estrategias didacticas se construyan sin limitarse a los aspectos cognitivos, sino
considerando también condiciones de organizacion dulica y de conduccion de grupo, hacia
situaciones de ensefianza y aprendizaje adecuadas desde un punto de vista afectivo,
didéctico y pedagdgico;

que se desarrollen estrategias diddcticas coherentes con los principios pedagdgicos
sostenidos institucionalmente.

Otra propuesta significativa con respecto a las posibilidades de favorecer en el

alumno la adquisicion de estrategias de aprendizaje, mediante las estrategias diddcticas que

planifica e implementa el profesor, es la de Monereo (1998) que plantea como objetivos

orientadores de la intervencion pedagdgica:

mejorar el conocimiento declarativo y procedimental en vinculacién con los contenidos
especificos de las diferentes asignaturas; con respecto al conocimiento procedimental, se
considera necesario trabajar con los posibles procedimientos a emplear, como los
disciplinares y los interdisciplinares o de aprendizaje;

promover y/o favorecer en el alumno la toma de conciencia sobre sus procesos de
pensamiento, es decir, sobre la toma de decisiones y el como de la resoluciéon de una tarea
(secuencias de acciones que se desarrollan y uso de procedimientos);

promover y/o favorecer en el alumno la toma de conciencia sobre las condiciones en que se
desarrollan las tareas de aprendizaje, en relacion a sus finalidades, organizacion y uso del
tiempo, uso de recursos, estilo de aprendizaje, preferencias e intereses, relaciones con

profesores y/o con pares, a fines de favorecer la transferencia de ciertos comportamientos y
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habilidades a nuevas situaciones, segin condiciones semejantes a las vivenciadas

previamente.

Cabe sefialar que Monereo (1998) manifiesta la necesidad y la importancia de la
concrecion de intervenciones pedagdgicas orientadas a desarrollar en el alumno la toma de
conciencia sobre el coémo de la resoluciéon de una tarea y las diferentes posibilidades de
aprendizaje resultantes. Es decir que, la capacidad de “regulacion y/o control”, concebida como
la capacidad de supervisidn y andlisis consciente al planificar el cémo, durante la ejecucién y
hacia la finalizacién de la resolucién de una tarea, se adquiere mediante procesos de enseflanza y
aprendizaje de carédcter intencional y sistematico. En este sentido, las posibilidades de
adquisicion de esta capacidad se hallan condicionadas por la implementacién de estrategias
pedagdgicas planificadas y ejecutadas, intencional y sisteméticamente, mediante las pricticas de
ensefianza y aprendizaje concretas que se desarrollan desde las diferentes asignaturas.

Es posible sintetizar el posicionamiento de Monereo, con respecto a la importancia
de la intervencion docente para la adquisicién de la capacidad de regulacion intencional y
consciente de los procesos cognitivos en el alumno, la siguiente cita (1998:32): “La reflexion
sobre cudles son las decisiones que se toman al aprender/resolver una tarea siempre deberia
presidir las actividades que el profesor plantee en sus clases”.

Con respecto a la posibilidad de mejora de los conocimientos declarativos y
procedimentales, Monereo (1998) también sostiene que las posibilidades de adquisicion de
conocimientos procedimentales se hallan condicionadas por intervenciones concretas del
profesor, de carécter intencional y sistemadtico, a partir de las tareas propuestas en relacion a los
distintos contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales objeto de aprendizaje. Es
decir que, advierte el cardcter condicionante de las tareas de aprendizaje propuestas por el
profesor, en vinculacion a los diferentes contenidos a desarrollar, para la adquisiciéon y
progresiva consolidacién y complejizacién de las habilidades procedimentales, en su condicién
de componentes fundamentales para el desarrollo del pensamiento estratégico.

Asimismo, ante la importancia de esta problemdtica, Monereo (1998) plantea el
interrogante ;cudndo ensefiar los procedimientos y estrategias de aprendizaje?, el que es
respondido atendiendo, por un lado, a la concepcién de los procedimientos como contenidos a
ser enseflados y, por otro lado, considerando la necesidad de que se organicen instancias de
enseflanza y aprendizaje de cardcter secuencial, es decir que, el profesor visualice los

conocimientos previos del alumno, que constituyen el punto de partida, para la resolucion de las
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tareas propuestas. En este sentido, se consideran como conocimientos previos inherentes al uso
de procedimientos cognitivos, aquellos procedimientos que el alumno domina, producto de su
internalizacion, lo que implica, en consecuencia, su adecuado conocimiento y capacidad de uso
pertinente, segin los objetivos, condiciones y nivel de exigencias de una tarea de aprendizaje
determinada. Por lo tanto, es fundamental que el profesor conozca el nivel de conocimientos
previos del alumno, de modo que, a partir de los mismos, proponga diferentes tareas de
aprendizaje que favorezcan su uso, como la adquisicién y consolidacién progresiva de nuevos
procedimientos.

De igual modo, se considera que los procedimientos, como contenidos objeto de
ensefianza y aprendizaje, deben organizarse secuencialmente, atendiendo no sélo a los
conocimientos previos del alumno, sino también a los diferentes niveles de complejidad, segtin el
desarrollo cognitivo del alumno; en relacion a esto, Monereo (1998) se refiere al concepto de
“curriculum en espiral” de Bruner (1996), explicitando posibilidades de trabajar los mismos
procedimientos o procedimientos similares, en sucesivas situaciones de aprendizaje, que
presenten condiciones de exigencia y/o niveles de dificultad progresivamente més complejos.

Y en relacion al interrogante ;como ensefiar el uso de estratégico de
procedimientos?, responde que la ensefianza de los procedimientos debe organizarse en
vinculacién con los contenidos declarativos y procedimentales propios de las diferentes
asignaturas, a partir de las distintas actividades y/o situaciones problemdticas a resolver
propuestas por el profesor, y mediante la puesta en prictica de estrategias orientadas a desarrollar
progresivamente en el alumno la toma de conciencia sobre su uso intencional, visualizando
beneficios y ventajas, a partir de las distintas necesidades y exigencias planteadas.

Es decir que, no sélo es necesaria la planificacién de actividades de aprendizaje
orientadas a promover en el alumno la adquisicion de distintos procedimientos cognitivos
exigidos por su resolucion, sino también que el profesor planifique sistematicamente y desarrolle
intencionalmente instancias de trabajo concretas con el grupo-clase, que permitan la
visualizacidn y/o la explicitacion de los procedimientos empleados.

A partir de los criterios enunciados sobre como y cuidndo ensefiar el uso estratégico
de procedimientos, se propone considerar cuatro variables fundamentales desde las que se
organizaran las intervenciones pedagdgicas orientadas a promover su adquisicion en el alumno:

e la asignatura o drea disciplinar y los contenidos curriculares inherentes;
e los objetivos y las habilidades cognitivas implicadas;

e las actuaciones estratégicas a ensefar;
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las actividades de ensefianza y aprendizaje y de evaluacién, con la explicitacién de las

distintas acciones a desarrollar por el profesor y el alumno.

Por otro lado, Carles Monereo (1998) propone que las estrategias de intervencion

pedagdgica a desarrollar, atendiendo a las variables enunciadas, consideren algunas pautas

elaboradas por otros especialistas como Perkins y Smith (1985), Nisbet y Schuckmisth (1986) y

Pressley y otros (1992):

plantear actividades con cierto nivel de complejidad, que demanden al alumno acciones de
regulacion consciente y deliberada durante las instancias de planificacién, de control y
supervision para y durante la resolucién de la tarea, y de evaluaciéon de los resultados
obtenidos;

promover el aprendizaje de diferentes procedimientos cognitivos, que pueden ser utiles para
la resolucion de una tarea o de tareas semejantes, favoreciendo la toma de decisiones
consciente e intencional en el alumno, con respecto a la elecciéon del procedimiento mas
conveniente o de la combinacién de diferentes procedimientos, segiin sus ventajas y/o
preferencias personales; es decir, evitar la ensefianza limitada de “técnicas de estudio tipo” a
implementar, segun las caracteristicas de las tareas propuestas, lo que podria generar
aprendizajes mecdnicos. Es decir, es necesario que se posibilite al alumno el conocimiento y
adquisicion de diferentes técnicas o procedimientos cognitivos vélidos para la resolucion de
una misma tarea o de tareas de aprendizaje similares, sin limitar su aprendizaje a secuencias
de accidn resultantes de la aplicacion de una técnica modelo o estdndar, segun los objetivos
de las diferentes actividades o situaciones problemdticas presentadas;

organizar la ensefianza de estrategias de aprendizaje funcionales al contexto, es decir,
propiciar la adquisiciéon de diferentes habilidades cognitivas en el alumno, atendiendo a su
desarrollo cognitivo y las necesidades y posibilidades de aprendizaje reales, segin las
exigencias y la particularidad de los objetivos y contenidos curriculares de las diferentes
asignaturas;

crear condiciones favorables en el aula al didlogo, al intercambio, a la discusion, a la duda, a
la exploracion y reflexion sobre las distintas posibilidades de pensamiento y de resolucion
vdlida de una misma tarea o situacion problematica propuesta;

organizar situaciones de ensefianza y aprendizaje que faciliten la transferencia de las

estrategias de aprendizaje adquiridas, a través de instancias de fundamentacién y
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explicitaciéon del porqué de su eleccién y del como de su uso, seglin las exigencias y/o
demandas de las tareas escolares propuestas. Del mismo modo, se postula que la
consolidacién de las estrategias de aprendizaje adquiridas es posible propiciando su
transferencia a distintas asignaturas y, en lo posible, a otros contextos o situaciones de la vida

cotidiana.

Monereo (1998) sugiere también algunas instancias concretas a implementar desde
las situaciones de enseflanza y aprendizaje orientadas a promover la adquisicién de un
pensamiento estratégico en el alumno, como la explicitacion o el “pensar en voz alta” en clase,
con respecto a las procesos cognitivos, las secuencias de accidon implementadas y las operaciones
mentales desarrolladas, a partir de la resolucion de las diferentes tareas propuestas. Y alude a
algunos métodos que favorecen la explicitacion y visualizacion consciente de los procesos de
pensamiento desarrollados para la resolucién de una actividad cognitiva determinada, como: el
empleo de “modelos expertos” de pensamiento, que ponen de manifiesto y explican, paso a paso,
las operaciones mentales ejecutadas mientras se aprende un contenido o se resuelve una tarea; el
uso de pautas de interrogacion que guian al alumno en las operaciones cognitivas a desarrollar,
en relacién a un objetivo de aprendizaje determinado; el andlisis y discusién con respecto al
proceso mental seguido para la resolucién de una tarea; la resoluciéon grupal de tareas, que
genera instancias de intercambio para la toma de decisiones inherente a las instancias de
planificacion, ejecucion y evaluacion, entre otras.

Sintetizando, es posible considerar que, las estrategias diddcticas se construyen
mediante procesos de toma de decisiones, de carécter intencional y consciente, en el profesor; y
se diferencian cualitativamente entre si, por las concepciones de ensefianza y aprendizaje y los
objetivos en los que se sostienen, promoviendo en el alumno procesos cognitivos diferentes,
segin se propicien “aprendizajes mecanicos o “aprendizajes estratégicos”. Es decir que, las
posibilidades de adquisiciéon de un pensamiento estratégico en el alumno, entendido como la
capacidad de toma de decisiones en relacién a como actuar y organizar determinadas secuencias
de acciones y la puesta en practica de diferentes procedimientos cognitivos, segin los objetivos
de una tarea de aprendizaje determinada, se halla condicionada por las intervenciones diddctico —
pedagogicas del profesor. Entonces, las posibilidades de su adquisicién en el alumno, dependen
de la toma de decisiones del profesor inherente a los objetivos y contenidos curriculares

planteados desde su asignatura, con respecto al qué y cémo de los aprendizajes propuestos.
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En consecuencia, es posible afirmar que las estrategias de aprendizaje como toma de
decisiones, consciente e intencional, vinculada al qué y cémo aprendo, a partir de una situacién
problemdtica determinada, constituye una capacidad cognitiva pasible de adquirirse mediante la
puesta en practica de instancias pedagdgicas, organizadas sistemdtica e intencionalmente,

orientadas a promover y/o facilitar su progresivo desarrollo.
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CAPITULO III

METODOLOGIA

6. Metodologia

A partir de los objetivos planteados como criterios orientadores para la construccion
del marco tedrico inherente a la problematica del empleo de estrategias de aprendizaje por los
alumnos en el proceso de adquisicion de conocimientos, en el contexto de pricticas pedagdgicas
desarrolladas desde las asignaturas de Historia, Geograffa y Formacién Etica, en 1° y 2° afio de
Polimodal, en el 4mbito institucional de una escuela publica de gestion estatal, y la eleccion de
un método de recoleccion de datos adecuado en relacion a su especificidad, las técnicas de
obtencion de informacién implementadas durante la etapa correspondiente al trabajo de campo,
se encuadran dentro de la “metodologia de investigacion cuali-cuantitativa”.

La eleccion de esta metodologia se fundamenta en que la producciéon de
conocimientos, segun las intencionalidades manifestadas en dichos objetivos, requiere del uso de
técnicas que permitan analizar, desde una perspectiva comprensiva, las estrategias de aprendizaje
implementadas por los alumnos para la resolucién de las tareas propuestas, desde las estrategias
didécticas puestas en préctica en los espacios curriculares de Historia, Geografia y Formacién
Etica, en 1°y 2° afo de Polimodal, de la institucién educativa seleccionada.

Asimismo, con respecto a la caracterizacion y/o analisis de las tareas implementadas
en los espacios curriculares sefialados, desde las estrategias diddcticas desarrolladas, en su
condicidn de facilitadoras u obstaculizadoras de la adquisicion de estrategias de aprendizaje.

Los instrumentos seleccionados viabilizan, desde esta perspectiva, el acceso a
situaciones de ensefianza y aprendizaje, que involucran practicas comunicativas/ cognitivas
desarrolladas mediante la interaccién profesor-alumno; alumno-profesor; alumno-alumno y
alumno-contenido, atravesadas por la especificidad propia de los objetivos y contenidos objeto
de ensefanza y aprendizaje en los espacios curriculares de Geografia, Historia y Formacion

Etica, de 1°y 2° afio de Polimodal, de la institucién educativa seleccionada, mediatizadas por el
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lenguaje, como recurso fundamental que posibilita instancias de elaboracién de significados,
desde el contexto institucional/cultural especifico en el que se desarrollan.

Es decir, que los instrumentos seleccionados y aplicados para la obtencién de los
datos necesarios segin los objetivos planteados, permiten realizar inferencias sobre las
estrategias de aprendizaje empleadas por los alumnos de 1° y 2° afio de Polimodal (de la
institucién educativa sefialada) en Historia, Geografia y Formacién Etica, a través del abordaje
de situaciones de ensefianza y aprendizaje concretas que involucran, por un lado, intervenciones
pedagdgicas mediadas por estrategias diddcticas y tareas de aprendizaje y, por otro, instancias
de resolucién de las tareas propuestas, a través de las acciones que el alumno desarrolla y el uso
de determinados procedimientos, que involucran ciertos procesos cognitivos, en relacion al qué y
el como de la incorporacion del conocimiento. Del mismo modo, en relacion a la posibilidad de
visualizar, caracterizar y/o analizar las tareas propuestas, atendiendo a su incidencia en la
adquisicion de estrategias de aprendizaje.

Es necesario aclarar, que cuando se hace referencia a la elaboracién de inferencias, se
alude al procedimiento cognitivo interdisciplinar, de uso, para el establecimiento de relaciones
entre datos, hechos y/o situaciones, de cardcter deductivo o causal, que permite la interpretacion
y andlisis de la informacion inherente.

En base a lo fundamentado, desde esta practica de investigacion, la construccién de
conocimientos se orienta, desde un caracter “inductivo”, a la elaboracion de categorias de
interpretacion vinculadas al uso de estrategias de aprendizaje para la resolucion de las tareas
escolares propuestas desde las estrategias didacticas implementadas, determinadas como objeto
problema, a partir de la informacién obtenida en el campo y mediante relaciones con el marco
tedrico, concebido como marco orientador de las posibilidades de significacion de la realidad. Es
decir, a través de la insercion en las pricticas concretas de ensefianza y aprendizaje y la
obtencion de informacion pertinente a las tareas escolares propuestas y las estrategias de
aprendizaje implementadas para su resolucién, se elaboran categorias de andlisis, desde las
cuales se desarrollan procesos de interpretacion orientados al conocimiento y la comprension.

De igual modo, con respecto a la elaboracion de categorias de interpretacion, para
analizar la incidencia de las tareas escolares propuestas en la adquisicion de estrategias de
aprendizaje.

Por otro lado, su caracter “idiografico” responde, en vinculacion con lo “inductivo”,
al planteo de intencionalidades de comprension y/o interpretacion del fendmeno inherente a la

singularidad de las estrategias de aprendizaje y su uso, que se implementan a partir de la
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resolucion de una tarea determinada, excluyendo la elaboracién de leyes y/o explicaciones de
validez general. Es decir, las acciones de recoleccion de datos en el campo y el proceso de
andlisis inherente, no responden al propésito de verificacion de la validez de una hipétesis como
punto de partida ni a la determinacién de leyes y/o explicaciones generales, sino a la bisqueda de
conocimiento y comprension sobre las estrategias de aprendizaje que el alumno emplea a partir
de las tareas dadas, atendiendo a su particularidad como proceso de toma de decisiones
inherentes al como de su resolucién, mediante el desarrollo de acciones y el uso de
procedimientos cognitivos determinados.

Esto es igualmente vdlido con respecto a la buisqueda de comprension sobre la
especificidad de las tareas de aprendizaje implementadas en los espacios curriculares de Historia,
Geografia y Formacién Etica, de 1°y 2 ° afio (de la institucién educativa seleccionada), y su
condicién como recursos, que pueden facilitar u obstaculizar el desarrollo de estrategias de
aprendizaje en los alumnos. Dicho de otro modo, esta prictica de investigacion también se
orienta a comprender el como de las tareas de aprendizaje propuestas, desde las estrategias
didécticas que se implementan, y su incidencia en la adquisicion de estrategias de aprendizaje en

el alumno.

6.1. Técnicas de recoleccion de datos

Desde la metodologia de investigacion cualitativa seleccionada, atendiendo a su
caricter idiogréafico e inductivo, se emplean como instrumentos de recolecciéon de datos las
técnicas denominadas como observacién no participante y cuestionarios a alumnos (con
preguntas abiertas y cerradas).

El empleo de tales técnicas, segun lo explicitado precedentemente, no se orientan a la
obtencion de datos con el fin de lograr una mera descripcion y/o buisqueda de explicaciones
generales para la elaboraciéon de leyes, sino al desarrollo de procesos de elaboracién de
significados, que permitan comprender la particularidad del fendmeno objeto de investigacion y
desde los cuales sea posible su conocimiento y comprension.

La observacion no participante se selecciond como técnica de recolecciéon de
informacién, en cuanto constituye un instrumento que permite el abordaje del fendmeno objeto
de estudio, a través del empleo de los sentidos, en forma directa y tal como se presenta u ocurre
en la realidad. En este caso, adquiere el caricter de procedimiento fundamental para la

recoleccion de datos, al viabilizar el acceso a situaciones concretas de ensefianza y aprendizaje
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en el aula, desde las cuales es posible observar instancias que involucran el uso de estrategias de
aprendizaje para la resolucion de las tareas escolares propuestas, desde las estrategias didacticas,
que se ponen en practica, en los espacios curriculares seleccionados.

Mediante el abordaje directo de estas situaciones, es posible visualizar el desarrollo
concreto de instancias de ensefianza y aprendizaje, focalizando la mirada en las estrategias
didécticas que se implementan, a través de las distintas acciones del profesor, durante el inicio,
desarrollo y cierre de la clase, atendiendo particularmente a las tareas escolares y/o de
aprendizaje que se implementan, en su caricter de actividades cognitivas del alumno.

A partir de las tareas escolares que se implementan, en instancias de trabajo grupal
y/o individual, se observan y/o registran objetivamente las diferentes acciones del alumno y los
procedimientos cognitivos que emplea para su resolucion. En particular, en las asignaturas de
Historia (1° y 2° afio), Geografia (2° afio) y Formacion Etica (2° afio), se abordaron instancias de
trabajo grupal, y se registran las distintas acciones desarrolladas por los alumnos asi como los
procedimientos que se emplean para la resolucién de las tareas de aprendizaje dadas. En la
asignatura de Geografia (1° afio), no se abordaron instancias de trabajo grupal, ya que las
estrategias didacticas implementadas incluyen, entre las tareas de aprendizaje propuestas,
actividades a resolver por el alumno, en forma individual.

Se desarrollaron observaciones de clases en las asignaturas de Historia (1° y 2° afio),
Geografia (1°y 2° afio) y Formacién Etica (2° afio), entre los meses de setiembre y noviembre del
afio 2009, de modo continuo y sistemético, en el contexto institucional de la escuela publica de
gestion estatal seleccionada.

El desarrollo de las observaciones se concreté a través del empleo de una guia
orientadora, de caricter abierto y flexible, elaborada desde el marco tedrico de referencia, como
instrumento de apoyo y orientacion para el abordaje de la realidad, desde la cual es posible
resignificarlo, enriquecerlo y/o complejizarlo, con el propésito de facilitar el ajuste y la
focalizacion necesarios sobre los aspectos relevantes, inherentes a la problematica objeto de
investigacion, para su conocimiento y comprension.

Los cuestionarios implementados a alumnos, se aplican atendiendo a su caricter de
instrumento inclusor de interrogantes, que abordan el problema objeto de investigacion, al
traducir preguntas focalizadas en los aspectos especificos a indagar. Incluyen preguntas abiertas
y cerradas, que se vinculan con los diferentes factores inherentes a las estrategias de aprendizaje,
su uso y adquisicion, y que se ponen de manifiesto en los procesos cognitivos personales que se

desarrollan a través de la resolucion de diferentes tareas y/o actividades cognitivas (antes,
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durante y después). Entre tales factores, es posible mencionar algunos como organizacién y uso
del tiempo; acceso y uso de recursos bibliogréficos; planificacidon de las acciones a implementar
para la resolucién de una tarea; uso de procedimientos cognitivos para la incorporacioén de la
informacidn; observacion de logros y dificultades antes, durante y después de la resolucién de
una actividad; observacién de la utilidad de los procedimientos y/o la frecuencia en su uso y
nivel de dificultad en el uso; acciones de superaciéon de las dificultades observadas en la
resolucidn de actividades de aprendizaje y/o en instancias de evaluacidn, entre otras.

Se opta por la aplicacién de esta técnica, para realizar inferencias sobre el empleo de
estrategias de aprendizaje, por los alumnos pertenecientes a los grupo-clase seleccionados (1°y
2° afio, de la institucién educativa de acceso), para la resolucion de las tareas dadas en Historia,
Geografia y Formacién Etica, al considerarse su condicién de instrumento que permite un
abordaje preciso de la realidad, que se estructura a través de interrogantes, rigurosamente
concretos y especificos, y que facilita el conocimiento y comprension del fendmeno objeto de
estudio.

El mismo se elabor6 a través de los aportes del Marco Teodrico de referencia, para el
abordaje de la problemdtica inherente a la adquisicidon y uso de estrategias de aprendizaje, en
articulacién con el modelo propuesto, en el marco de las practicas de investigacion desarrolladas,
desde el Proyecto CIUNT “Estrategias de Aprendizaje y Metacognicion en alumnos de Ciencias
de la Educacion y Psicologia de la UNT” (2001 — 2004), dirigido por la Mg. Hilda Saleme. Se
consideran otras producciones de la Mg. Hilda Saleme, en conjunto con la Mg. Mariela Ventura,
(2003), cuyos aportes se explicitan en algunos trabajos como “Estudio Comparativo entre
Estrategias de Aprendizaje utilizadas por alumnos universitarios y del Ciclo Polimodal, Consejo
de Investigaciones de la Universidad Nacional de Tucumén; y los aportes de la Lic. Marta
Guzman y Mg. Gladys Caram (2003), atendiendo a lo considerado, desde la produccion
denominada “Estrategias de Aprendizaje y Procesos Metacognitivos en alumnos universitarios”,
producto de investigaciones desarrolladas en el dmbito del Consejo de Investigaciones de la
Universidad Nacional de Tucumaén.

Cabe senalar, que el mismo fue validado mediante “juicio de expertos”,
correspondientes a las dreas pedagdgicas y disciplinares involucradas por la problemdtica de
investigacion, y se aplico previamente a una muestra piloto, para determinar sus condiciones de
validez, con los ajustes necesarios, atendiendo a la poblacion participante como a las variables a

considerar para el abordaje de las estrategias de aprendizaje, a partir de la resolucién de tareas,
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en alumnos de 1° y 2° de Polimodal, en los espacios curriculares de Historia, Geografia y
Formacion Etica.
A continuacion se presenta el cuestionario implementado a alumnos de 1° y 2° afio de

Polimodal, en el mes de noviembre del afio 2009, de la institucion educativa seflalada:

Cuestionario sobre estrategias de aprendizaje en Historia v Geografia

Nombre y Apellido: ....................c.ooiii i e

1) ;Cuanto tiempo dedicas por dia, fuera de la escuela, para resolver las tareas en:

Subraya a partir de las opciones dadas:

Historia Geografia

e menos de 1 hora menos de 1 hora

e entrel y 2 horas e entrel y 2 horas

e entre 2y 3 horas entre 2 y 3 horas

e no dedico tiempo e o dedico tiempo

2) (Dispones en tu casa de un lugar comodo y/o adecuado para trabajar con las tareas de Historia

y Geografia? Sefiala con una cruz segun corresponda:

SiD NOD

3) Cuando trabajas con las tareas de Historia y Geografia ;qué recursos bibliogréficos utilizas?
Senala con una cruz a partir de las opciones dadas.

Si eliges la opcion “otros”, nombra los recursos bibliograficos que utilizas:

a. apuntes de clase
b. informacidn transmitida por profesores

¢. diccionario
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*

libros de texto
enciclopedias
revistas

material bibliogréfico en fotocopias

= TS

informacion obtenida por Internet

4 A) Antes de resolver una consigna en Historia y Geografia ;planificas como hacerlo? Senala

con una cruz a partir de las opciones dadas:

Siempre D A veces D Nunca D

(Por qué?

4 B) Si planificas como resolver las tareas de Historia y Geografia ;qué tienes en cuenta?

e lo que indica la consigna
e las acciones o etapas a seguir seglin la consigna

e los procedimientos o técnicas a utilizar segtin las acciones o etapas seguir

5 A) Cuando lees los textos a trabajar en Historia y Geografia ;utilizas algunos de estos

procedimientos? Sefiala con una cruz a partir de las opciones dadas.

Si eliges la opcion “otros”, nombra los procedimientos que utilizas:
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e Dbuscar en el diccionario palabras de significado desconocido

e subrayado de palabras clave

e notas al margen del texto

e claboracién de interrogantes por parrafo

e colocar titulos por pédrrafo

e identificacidn de ideas principales y secundarias

e establecimiento de relaciones entre el titulo y el contenido del texto
e comparacién de ideas principales

e establecimiento de relaciones entre ideas principales

5 B) Cuando resuelves las consignas a trabajar en Historia y Geografia ;utilizas algunos de estos

procedimientos para interpretar la informacién?

Si eliges la opcion “otros”, nombra los procedimientos que utilizas:

e resumen

e sintesis

e esquema

e cuadro sindptico

e cuadro comparativo

e mapa conceptual

e lectura de lineas de tiempo

e lectura de mapas y planos

e lectura de gréficos

e lectura de diagramas y/o tablas de datos
e claboracion de mapas y planos

e claboracion de gréficos

e claboracion de diagramas y/o tablas de datos

e claboracion de lineas de tiempo
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5 C) Cuando resuelves las consignas a trabajar en Historia y Geografia ;utilizas algunos de estos
procedimientos para analizar la informacién?

Si eliges la opcidn “otros”, nombra los procedimientos que utilizas:

e comparacion de datos, hechos y/o conceptos

e establecimiento de relaciones entre datos, hechos y/o conceptos
e determinar consecuencias de hechos, situaciones y/o fenémenos
e determinar causas de hechos, situaciones y/o fenémenos

L 1 (0 1P

5 D) Cuando resuelves las consignas a trabajar en Historia y Geografia ;utilizas algunos de estos
procedimientos para organizar y/o comprender la informacién?

Si eliges la opcion “otros”, nombra los procedimientos que utilizas:

e establecimiento de relaciones entre datos, hechos y/o conceptos
e elaboracion de esquemas
e claboracion de cuadros sindpticos

e elaboracion de mapas conceptuales

5 E) Cuando resuelves las consignas a trabajar en Historia y Geografia ;utilizas algunos de estos
procedimientos para exponer o comunicar la informacién?

Si eliges la opcion “otros”, nombra los procedimientos que utilizas:
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e claboracion de informes escritos
e preparacion de exposiciones orales

e claboracion de cuadros sindpticos, esquemas o mapas conceptuales

6 A) Utilizar los procedimientos sefialados desde el item 5A) al item 5SE) para resolver las tareas

en Historia y Geografia, te resulta

Facil Dificil

7) Los procedimientos sefialados desde el item 5A) al item 5E), los utilizas para resolver tus

tareas en Historia y Geografia:

Siempre D A veces D Nunca D
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8) Cuando resuelves una tarea en Historia y Geografia ;como eliges el/ los procedimiento/s a

utilizar? Senala con una cruz, a partir de las opciones dadas:

e Segtn lo que indica la consigna a resolver

e Teniendo en cuenta los mas faciles de usar

9) Cuando utilizas algiin procedimiento ;observas si es Util para resolver tu tarea en Historia y

Geografia? Sefiala con una cruz a partir de las opciones dadas:

Siempre D A veces D Nunca D

10) Mientras resuelves las tareas de Historia y Geografia ;jobservas tus aciertos y errores? Sefiala

con una cruz a partir de las opciones dadas:

Siempre D A veces D Nunca D

11) Si observas los errores mientras resuelves tus tareas en Historia y Geografia ;intentas

corregirlos? Sefiala con una cruz a partir de las opciones dadas:

Si D A veces D No D

12) Cuando intentas corregir los errores mientras resuelves las tareas de Historia y Geografia

(como lo haces?
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13) Cuando terminas de resolver las tareas de Historia y Geografia ;observas cémo la

resolviste? Sefiala con una cruz a partir de las opciones dadas:

Siempre D A veces D Nunca D

14) Al terminar de resolver las tareas en Historia y Geografia ;observas si el resultado final es

correcto o incorrecto? Sefiala con una cruz a partir de las opciones dadas:

Si D A veces D No D

(Por qué?

15) Al terminar de resolver las tareas de Historia y Geografia ;observas “lo que aprendiste” y

“lo que no pudiste aprender”? Sefiala con una cruz a partir de las opciones dadas:

Si D A veces D No D

16 A) Te gusta trabajar con las tareas de:

e Historia Poco Mucho Bastante Nada

o Geografia Poco Mucho Bastante Nada
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16 B) ;Prefieres trabajar con las tareas de Historia o Geografia? ;Por qué?

17) Trabajas con las tareas de:
e Historia Sdlo para aprobar Para aprobar y aprender

e Geografia Sélo para aprobar Para aprobar y aprender

18) Cuando resuelves las tareas de Historia y Geografia ;recibes ayuda u orientacién en la

escuela y/o en tu casa? ;Podrias decir quiénes te ayudan?

6.2. Universo de analisis

El “universo de analisis”, atendiendo a la problemadtica objeto de estudio de esta
investigacion, se constituye de los cursos correspondientes a 1° y 2° afio de Polimodal de la
institucidn educativa de gestion estatal seleccionada, teniendo en cuenta que estos se componen
de alumnos pertenecientes a grupos etarios (15 y 16 afios de edad) con ciertas caracteristicas
evolutivas, propias del estadio 16gico-abstracto del desarrollo (evoluciéon de la capacidad de
abstraccion y simbolizacion del pensamiento, que permite el conocimiento y comprensién de la
realidad, en condiciones de mayor riqueza y complejidad), que suponen posibilidades de

adquisicion de estrategias de aprendizaje como habilidades cognitivas complejas. Las estrategias
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de aprendizaje involucran habilidades cognitivas complejas al posibilitar procesos personales de
toma de decisiones, de caracter autonomo, consciente € intencional, sobre las acciones a
desarrollar y los procedimientos a implementar para la resolucién de una situacién problematica.
A través de la planificacién de acciones y los procedimientos de adquisicion de la informacién a
implementar, es posible desarrollar procesos cognitivos caracterizados por la construcciéon de
saberes, que implican la elaboracion de significados, mediante los cuales es posible el
conocimiento y una aproximacion a la realidad progresivamente mds compleja.

Asimismo, al considerarse que el trayecto educativo formal transitado por estos
grupos, favoreceria habilidades previas en los alumnos, vinculadas al uso de estrategias de
aprendizaje para la resolucion de las tareas escolares propuestas desde los diferentes espacios
curriculares.

A partir del universo de andlisis, es posible definir como “poblacion” de esta practica
de investigacion, a la totalidad de los grupos - clase correspondientes a los cursos de 1° y 2° afio
de Polimodal (con orientaciéon en Humanidades y Ciencias Sociales) de la institucién educativa
de gestion estatal seleccionada, que se ubica en el radio urbano (de la provincia de Tucumén)
conocido como “Barrio Norte” de la ciudad de San Miguel de Tucuman.

Esta institucién de ensefianza secundaria, que funciona en los turnos maifiana, tarde y
noche, se caracteriza por presentar en su Plan de Estudios, trayectos de formacion definidos a
partir de las modalidades “Humanidades y Ciencias Sociales” y “Economia y Gestion de las
Organizaciones”. Su poblacion total, es aproximadamente de 2000 alumnos; la misma procede
del departamento Capital (San Miguel de Tucuman y el Gran San Miguel) como de localidades
proximas al mismo (Alderetes, Cruz Alta y Leales) y se caracteriza por una marcada
heterogeneidad, en relacién a la condicién social de los alumnos y a las diferentes problematicas
socio — culturales que presentan. Cabe sefialar, que predominan alumnos provenientes de
“familias tradicionales”; aunque también se registran “familias disfuncionales” y alumnas
procedentes de “hogares” como “Adoratrices” y “Santa Rita”. Es importante considerar, por otro
lado, que esta institucion tiene una demanda social importante; solicitan ingresar
aproximadamente, por afio, 1000 postulantes. El mecanismo de eleccion consiste en “ingreso
directo”, si es por hermano, con el mismo turno e idioma; y con sorteo publico, para el resto de
las vacantes.

Con respecto a las précticas/espacios institucionales que nuclean a los alumnos, se
identifica al Centro de Estudiantes, orientado a promover diferentes acciones de integracion,

pertenencia y participacion estudiantil, que se organiza a través de una Comision Directiva,
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constituida por Presidente, Vicepresidente, Tesorero y delegados de cursos y vocales, con
elecciones y presentacion de listas.

En relacién a la poblacién docente, la misma se caracteriza también por su caricter
sumamente heterogéneo; la propuesta pedagogica institucional se orienta a “atender a la
diversidad”, segun las diferentes necesidades y demandas, y a “sostener la calidad educativa”,
atendiendo al rendimiento académico del alumno, con una formacién sélida para la continuidad
de estudios superiores. En este sentido, se registra, institucionalmente, un porcentaje importante
de alumnos que opta por continuar su formacién en el nivel superior del sistema educativo.

Por otro lado, desde la gestion institucional/pedagdgica, se proponen instancias de
acompanamiento a docentes, segin su perfil, y se apoya en la organizacién por Departamentos
Docentes, coordinados por Profesores Jefes, a partir de las areas:

e Comunicaciéon y Expresion

e Matematica y Fisica

e (Ciencias Naturales y Tecnologia
e Lengua Extranjera

e C(Ciencias Sociales

e Educacion Fisica

e Ciencias Juridicas y Contables

Las propuestas didéactico-pedagdgicas, que se implementan desde las diferentes
asignaturas, se definen a través de acuerdos “intradepartamentales” y entre las dificultades mas
importantes, se registran aquellas inherentes a la “articulacion entre el nivel primario y
secundario”, que se evidencian en el desempefio del alumno, con el ingreso a la institucién, y al
logro de los acuerdos necesarios, reguladores de las précticas pedagdgicas, entre docentes.

Atendiendo a los mecanismos de gestion institucional, la toma de decisiones
inherente a la conduccién, es responsabilidad del Director, con participacion del Consejo
Consultivo, que éste preside, integrado por tres Vicedirectores, un Asesor pedagdgico y un
representante de preceptores, en el que se abordan las diferentes problematicas, con el propdsito
de lograr acuerdos, a través de los aportes de sus diferentes miembros.

Entre las problemadticas mas frecuentes entre los alumnos, se advierten dificultades
diversas en el espacio familiar, para su orientacién y acompafiamiento; de regulacién de la

disciplina e implementacion de la normativa, y en lo inherente a los procesos de aprendizaje, se
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registran dificultades de comprensiéon y produccién de texto y de comprensidon/razonamiento
matematico; asimismo, necesidades de fortalecimiento de la propuesta de contenidos en las
distintas areas, ya que no se adecuan al contexto del alumno y sus posibilidades/necesidades
cognitivas.

La poblacion, a partir de la cual se aborda la problemaética objeto de estudio sefalada,
se recorta, a partir de un muestreo intencional, atendiendo a criterios de conveniencia. La
muestra resultante se compone de alumnos pertenecientes a 1° afio de Polimodal, por las
divisiones 3* (compuesta por 26 alumnos) y 4* (compuesta por 21 alumnos), y por alumnos de 2°
aflo, correspondiente a la divisién 4* (compuesta por 21 alumnos).

Cabe sefialar, que a partir de los grupos-clase seleccionados, se consideran como
unidades de andlisis a las “estrategias didacticas”, implementadas por los profesores, a las “tareas
escolares”, propuestas desde las estrategias didicticas puestas en prictica en los espacios
curriculares correspondientes a Historia, Geografia y Formacién Etica de los cursos
seleccionados, y a las “estrategias de aprendizaje”, empleadas por los alumnos para su
resolucion.

La eleccion de las divisiones correspondientes a los cursos mencionados se concretd
atendiendo a criterios de conveniencia, en relacion a posibilidades adecuadas y/o favorables de
acceso al campo (situaciones de enseflanza y aprendizaje desde las asignaturas de Historia,
Geografia y Formacién Etica, en 1° y 2° afio de Polimodal de la institucién educativa de gestién
estatal seleccionada), atendiendo a la predisposicion favorable y el perfil de los agentes
participantes en las situaciones de ensefianza y aprendizaje a indagar (profesores-alumnos), para
lo cual se hizo un trabajo previo de sondeo en el campo, mediante el contacto directo con
informantes clave (profesores del equipo docente de la institucién).

Igualmente, atendiendo a las posibilidades horarias personales para el acceso y
permanencia en el campo, teniendo en cuenta la implementacion de las distintas técnicas de
recoleccion de datos planificadas.

Por el curso correspondiente a 1° afio de Polimodal, se seleccionaron las divisiones 3*
y 4% por el curso correspondiente a 2° afio, se incluyd para el abordaje de la problemética objeto
de estudio de esta investigacion, al grupo- clase correspondiente a la division 4°.

La eleccién de Historia, Geografia y Formacién Etica, como espacios curriculares
abordados para indagar sobre las estrategias de aprendizaje empleadas por los alumnos de 1°y 2°
afio (de las divisiones seleccionadas) para la resolucion de las tareas escolares propuestas,

responde a preferencias personales, que se justifican en la disposiciébn de un bagaje de
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conocimientos favorables y/o afines a la formacién profesional de base. Asimismo, por las
caracteristicas de sus contenidos curriculares (construidos desde disciplinas humanisticas y/o
sociales), que permiten instancias favorables de andlisis con respecto al uso de tales estrategias,
mediante una perspectiva cualitativa hacia la comprension.

Las observaciones de clase se desarrollaron para el espacio curricular de Historia en
los cursos correspondientes a 1° 4* y 2° 47 para el de Geografia, en 1° 3* y 2° 4° y para el de
Formacién Etica, en 2° 4% Para el espacio curricular de Formacion Etica, no se incluyeron
grupos-clase correspondientes al 1° afio, debido a que el Plan de Estudios establecido para el
Nivel Polimodal, no lo considera como parte de la estructura curricular.

Los cuestionarios se implementaron a 26 alumnos de 1° afio 3%, a 21 alumnos de 1°
afio 4* y a 21 alumnos de 2° afio 4* division, del Polimodal de la institucién educativa

seleccionada.
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CAPITULO IV

ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

7. Analisis de datos

El proceso de andlisis de datos se desarrolla, segiin lo enunciado en el apartado
correspondiente a eleccion del método y técnicas de recoleccion de datos, en forma inductiva con
respecto a la informacion obtenida durante la etapa correspondiente al trabajo de campo y la
consideracion del marco teérico como herramienta orientadora del abordaje de la realidad, para
su conocimiento e interpretacion, en interaccion reciproca. Es decir, que no se concibe a la teoria
como un constructo determinante de las posibilidades de conocimiento de la realidad ni como un
cuerpo de conocimientos a comprobar en su validez, sino como un soporte desde el cual es
posible su abordaje, mediante la elaboracién de categorias de anélisis orientadoras, pasibles de
construirse y/o reconstruirse, atendiendo a su singular complejidad.

En este sentido, el proceso de categorizacion, relativo a la problematica objeto de
investigacion, para la produccion de los datos necesarios y/o pertinentes a los interrogantes
planteados, se desarrolla mediante la elaboracién de categorias de anélisis, considerando criterios
temdticos dados por el marco tedrico de referencia, en forma simultdnea y posterior a la
recoleccion de informacion en terreno:

e [os alumnos de los grupos-clase correspondientes a 1° y 2° afio de Polimodal, pertenecientes
a escuelas publicas de gestion estatal ;jimplementan estrategias de aprendizaje para la
adquisicion de los contenidos objeto de estudio en los espacios curriculares de Historia,
Geografia y Formacién Etica?

e ;Qué caracteristicas poseen las estrategias de aprendizaje implementadas por los alumnos de
1°y 2° de Polimodal, pertenecientes a escuelas publicas de gestion estatal, para el abordaje de
los contenidos objeto de estudio en los espacios curriculares de Historia, Geografia y

Formacion Etica?
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e Las estrategias diddcticas puestas en practica en los espacios curriculares de Historia,
Geografia y Formacion Etica, en 1°y 2° afio de Polimodal, pertenecientes a escuelas publicas

de gestidn estatal ;facilitan el desarrollo de estrategias de aprendizaje?

Se implementan para complementar el proceso de andlisis cualitativo, que se
desarrolla mediante la elaboraciéon de categorias de interpretacién, segin lo sefialado,
procedimientos cuantitativos (calculo de frecuencias y porcentajes), que permiten visualizar
indicadores necesarios (proporciones, regularidad y/o frecuencia en el uso del tiempo;
planificacion de las acciones; uso de procedimientos; observacion y revision de errores; acciones
de resolucion de la tarea; observacion de resultados y aprendizajes logrados y no logrados) para
indagar en la adquisiciéon y uso de estrategias de aprendizaje, a partir de la lectura y
sistematizacion de los datos aportados por los cuestionarios aplicados en forma individual a los
alumnos de 1°y 2° ano de Polimodal, que participaron en esta practica de investigacion.

Es importante explicitar, que los diferentes datos obtenidos e interpretados, a través
de la elaboraciéon de categorias de andlisis y el uso de procedimientos cuantitativos, se
“triangulan”, a partir de la informacion inherente a las observaciones de clase, sobre las
estrategias didacticas que se implementan y la resolucion de las tareas de aprendizaje propuestas,
y la aplicacion de cuestionarios individuales sobre el uso de estrategias de aprendizaje, cuando se
elaboran las actividades que se implementan, desde las asignaturas de Historia, geografia y
Formacién Etica, de 1° y 2° de Polimodal.

La elaboracion de conclusiones como etapa fundamental del proceso de producciéon
de conocimientos cientificos, se orienta a la construccion de significados pertinentes que faciliten
el conocimiento y comprension de la realidad objeto de investigacion, segin los interrogantes
definidos para su abordaje.

Los aportes a desarrollar desde las conclusiones se orientan a promover la
construccion de criterios de accidon profesional, en el ambito educativo formal, que podrian
mediatizar el logro progresivo de las mejoras necesarias inherentes a los contextos
institucionales/educativos de intervencion, en relaciéon a la singularidad de la problemadtica
planteada. Estos criterios de accion profesional se vinculan con orientaciones concretas para el
desarrollo en el aula de espacios de intervencion pedagdgica, mediados por secuencias de accion
did4ctica, que promuevan y faciliten la adquisicion de estrategias de aprendizaje en el alumno,
atendiendo a la importancia de las tareas de aprendizaje que se implementan y los procesos de

ensefianza y aprendizaje que se desarrollan y/o es posible desarrollar, a partir de las mismas. Es
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decir, atendiendo a los procesos cognitivos que se propician en el alumno, segin la
particularidad de las tareas que se ponen en prictica para el abordaje e incorporacién de los
diferentes saberes, considerando su condicion, facilitadora u obstaculizadora, para la adquisicién

de estrategias de aprendizaje.

8. Resultados

A partir del andlisis de los aportes conceptuales que se consideran mds significativos,
desde el marco tedrico desarrollado como herramienta orientadora para el abordaje del objeto-
problema definido (estrategias de aprendizaje empleadas para la resolucion de tareas en los
espacios curriculares de Historia, Geografia y Formacién Etica en 1° y 2° afio de Polimodal), se
elaboran las siguientes categorias de andlisis con el proposito de guiar la lectura e interpretacion
de los datos obtenidos mediante el trabajo de campo realizado (observaciones de clase
desarrolladas en los espacios curriculares de Historia, Geografia - 1° y 2° afio de Polimodal - y
Formacién Etica - 2° afio de Polimodal) en una escuela publica de gestién estatal de San Miguel

de Tucuman, durante los meses de septiembre, octubre y noviembre de 2009:

*0

¢ Planificacion de secuencias de accion para la resolucion de la tarea

o0

s Uso de procedimientos cognitivos para la resolucion de la tarea
s Acciones de control durante la resolucion de la tarea

% Acciones de evaluacion de la resolucion de la tarea

8.1. Resolucion de tareas escolares y estrategias de aprendizaje, en el aula, en Historia y

Geografia (1° aiio de Polimodal)

Desde una lectura, de carécter cualitativo/descriptivo, de las observaciones de clase
en relacion al uso de estrategias de aprendizaje por alumnos de 1° afio de Polimodal para la
resolucion de tareas escolares, consistentes en elaboracion de guias, trabajos practicos y
exposiciones de cardcter individual y/o grupal, en los espacios curriculares de Historia y

Geografia, se advierte:

(3 Planificacion de secuencias de accion para la resolucion de la tarea: desde el proceso de
resolucion de tareas observado durante el tiempo de trabajo en clase, se registra el desarrollo

de guias y/o trabajos practicos de caracter individual y grupal, con predominio de actividades
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de caricter individual. Con respecto a la resolucion de las actividades de caracter individual,
es preciso sefialar que el tiempo de ensefianza y aprendizaje de las clases observadas, se
desarrolla priorizando las intervenciones del profesor, mediante exposiciones dialogadas,
orientadas mayormente a la toma de apuntes para facilitar en el alumno, la construccién del
marco tedrico necesario para el abordaje de los contenidos conceptuales a profundizar, a
través del uso del material bibliografico seleccionado y la resolucién de las tareas de
aprendizaje propuestas. El predominio de las intervenciones del profesor mediante
exposiciones dialogadas, se advierte mayormente durante las clases correspondientes al
espacio curricular de Historia.

Con respecto a las clases observadas desde el espacio curricular de Geografia, se
observan mayores intervenciones de los alumnos, por medio de las puestas en comun
realizadas, a partir de la produccién inherente a los trabajos practicos a resolver. Sin
embargo, estos trabajos practicos son de cardcter individual y, el mayor tiempo de
produccion, practicamente en su totalidad, se concreta durante el tiempo de trabajo personal
fuera de la escuela, que podria definirse en términos de “tarea para la casa”.

Desde el espacio curricular de Historia, se advierte una menor participacion de los
alumnos, ya que no se concretan, durante el tiempo de ensefianza y aprendizaje vivenciado
desde las clases observadas, instancias frecuentes de puesta en comun de las producciones
individuales y/o grupales, a partir de los trabajos précticos y guias propuestas como tareas de
aprendizaje.

Asimismo, con relacion a la resolucion de tareas escolares en clase por parte de los
alumnos, ya que predomina el tiempo dedicado a las exposiciones dialogadas, con mayores
intervenciones por parte del profesor.

Las guias y trabajos practicos a desarrollar, se trabajan mayormente durante el
tiempo de trabajo destinado a la resolucion de tareas fuera de la escuela.

Considerando los sefialamientos precedentes, y desde el registro inherente al cémo
de la resolucién de las tareas grupales realizadas durante las clases correspondientes al
espacio curricular de Historia, no se advierten explicitamente, instancias de planificacioén de
secuencias de accidn a poner en practica. Es decir, se observan modos de resolucion de las
tareas de aprendizaje, que consisten en la lectura de consignas y consulta del material
bibliogréfico seleccionado por el profesor, a partir de la disponibilidad de libros de texto

proporcionados por biblioteca.
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Es posible considerar, que la planificacién de secuencias de accion para la resolucion

de las tareas dadas, se desarrolla mecanicamente mediante:

lectura de consigna;

bisqueda y seleccién de informacion desde el material bibliogréafico dado;

interpretacion y organizacion de la informacién (identificacién de ideas principales y
secundarias, elaboracién de restimenes y sintesis; elaboracion de cuadros sindpticos y/o
esquemas)

comunicacion/transcripciéon de informacién (elaboracién/transcripcion, a partir de las
consignas que presentan los trabajos practicos y/o guias de estudio propuestas)

Es decir, que las acciones desarrolladas para la elaboracion de las guias de
estudio y/o de los trabajos préicticos a desarrollar en forma individual y grupal, se
concretan mecénicamente, sin la mediacién de una instancia de planificaciéon previa,
intencional y consciente, orientada a definir el como de la resolucién a través de
diferentes acciones y el uso de procedimientos determinados, segun las caracteristicas y
demandas planteadas por las mismas. Considerando lo postulado por Beltrdn Llera
(1998), es importante explicitar que la posibilidad de adquisicién progresiva del
pensamiento estratégico, se halla mediada por instancias de planificacién previa a la
resolucion de una tarea, de las acciones a implementar y los procedimientos cognitivos a
poner en préctica, atendiendo a sus demandas cognitivas. La capacidad de planificacion
de lo qué se va a hacer para la resolucién de una tarea, implica la toma de decisiones en
el alumno, de cardcter consciente e intencional, sobre las acciones mds adecuadas y los
procedimientos cognitivos mds favorables, segin los objetivos de aprendizaje
determinados por el profesor, a partir de las distintas actividades cognitivas que se
implementan.

En relacién a lo anterior, no se advierten instancias de didlogo e intercambio de

opiniones alumno-alumno sobre cdmo resolver las tareas dadas, para la definicién de un plan

de accion y la seleccion de los procedimientos de uso, segin sus exigencias y/o demandas,

sino que tienden a aplicarse en forma mecdnica. En este sentido, se advierte un

posicionamiento poco favorable del alumno con respecto a la toma de decisiones inherente a

la resolucion de las tareas de aprendizaje dadas en el 4rea de Historia, lo que podria

concebirse como consecuencia de algunos factores como condiciones motivacionales

desfavorables, el cardcter rutinario de las actividades escolares propuestas, la falta de y/o
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escasos conocimientos previos vinculados a un pensamiento estratégico. En referencia a la
importancia de los conocimientos previos del alumno relacionados con el pensamiento
estratégico, es fundamental tener en cuenta que si no se desarrollan, progresivamente y/o en
forma regular, experiencias concretas inherentes a la planificaciéon del cémo de las tareas de
aprendizaje a resolver, mediadas por la orientacién intencional y sistematica del profesor, no
es posible la adquisicion de estrategias de aprendizaje (Monereo, 1998). Asimismo, en
relacion a la construccidon de conocimientos sobre los diferentes procedimientos disciplinares
e interdisciplinares de uso y el desarrollo de habilidades cognitivas de uso, a partir de las
situaciones problemadticas que se presentan desde las estrategias pedagdgico / didacticas
puestas en practica.

Desde el espacio curricular de Geografia, no se registran datos vinculados al como de
la resolucion de las tareas de aprendizaje implementadas por el profesor, ya que se
desarrollan actividades de cardcter individual, cuya resolucién se concreta mayormente
durante el tiempo de trabajo personal fuera del horario escolar.

Cabe senalar, que las intervenciones de los alumnos durante las instancias de puesta
en comun de las tareas desarrolladas mayormente en el tiempo de trabajo extra - clase, no
explicitan las acciones desarrolladas ni los procedimientos puestos en préctica para su
resolucion. Es decir, que la socializacién de lo producido a partir de las consignas dadas,
consiste en la lectura de las respuestas obtenidas, sin manifestar el cémo de su construccion,
en términos de acciones y procedimientos.

Es necesario sefialar, que desde las estrategias didacticas implementadas se favorece
el intercambio de informacién inherente a los contenidos objeto de aprendizaje, a través de
las instancias de puesta en comin de las producciones personales resultantes a partir de las
consignas dadas, lo que constituye una condicién favorable al logro de aprendizajes
significativos. El intercambio de informacién a partir de las producciones individuales es
favorecido, ya que se comparan, complementan y/o amplian las respuestas desarrolladas
segtn las diferentes consignas, a partir de su explicitacion, con la orientacién continua de la
profesora, en su condiciéon de mediadora del aprendizaje.

Se explicita entonces la informacion inherente a los diferentes conocimientos
declarativos objeto de aprendizaje, aunque no se observan instancias de explicitacion y/o de
puesta en comun sobre el como de lo producido o de los resultados obtenidos, en términos de
acciones desarrolladas y procedimientos cognitivos puestos en préactica. En este sentido, no

se favorece la adquisicion y uso de las estrategias de aprendizaje, ya que las intervenciones
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pedagdgicas, de cardcter sistemdtico e intencional, orientadas a promover espacios de toma
de conciencia sobre “lo que se hace” y “como se lo hace” para aprender, adquieren un

caracter fundamental (Monereo, 1998).

Uso de procedimientos cognitivos para la resolucion de la tarea: desde la resolucion de

tareas, de cardcter grupal, observada durante el tiempo de trabajo escolar correspondiente al

drea de Historia, se advierte un uso mecénico de procedimientos, es decir, no se registran
instancias explicitas de pensamiento en relacién a la seleccién de los procedimientos

cognitivos de uso, teniendo en cuenta lo que indica la consigna, las acciones a implementar y

su adecuacion o pertinencia con respecto a las posibilidades de uso.

Entre los procedimientos cognitivos empleados, se registra el uso de procedimientos
de:

e seleccion de informaciéon a partir de discursos escritos (seleccion de textos
correspondientes a nucleos teméticos a trabajar desde las guias de estudios y/o trabajos
practicos a desarrollar, a partir del material bibliografico previamente seleccionado por el
profesor);

e interpretacion de informacidn (elaboracion de resimenes y/o sintesis, a partir de los
textos incluidos en el material bibliogréfico seleccionado por la profesora responsable);

e comprensién y organizacion de la informacion (integracion textual mediante la
identificacion previa de ideas principales y secundarias correspondientes a los textos
incluidos en el material bibliografico seleccionado por la profesora responsable;
elaboracion de explicaciones por integracion entre diversos factores causales);

e comunicaciéon de la informacién (uso de procedimientos de expresion oral como
planificacién y elaboracién de guiones; respuestas a preguntas y argumentacion de
opiniones).

Es decir, que estos procedimientos se ponen en practica mecanicamente, a partir de la
lectura de las consignas de trabajo dadas, sin la mediacion de instancias de andlisis sobre lo
que indica la consigna y las demandas de su resolucién, para la definicién de un plan de
accion y la seleccion de los procedimientos cognitivos pertinentes. En este sentido, no se
observan acciones de didlogo alumno-alumno sobre el o los procedimiento/s méds adecuados
para resolver la tarea dada, en base a sus conocimientos previos. Cabe interrogarse sobre los

procedimientos cognitivos adquiridos mediante las experiencias escolares previas, segun las
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posibilidades dadas por las diferentes situaciones problemdticas a resolver a través de un
posicionamiento estratégico en el alumno. Es importante hacer referencia a la incidencia de
los conocimientos previos del alumno para la resolucién de una tarea de aprendizaje y sus
posibilidades de avance cognitivo, en relacién no sélo a los conocimientos declarativos sino
también a los saberes procedimentales, teniendo en cuenta que los saberes procedimentales
(procedimientos cognitivos disciplinares e interdisciplinares) se aprenden, condicionados por
las estrategias diddctico-pedagdgicas puestas en practica sistemdticamente en el aula
(Monereo, 1998). Del mismo modo, es fundamental considerar que la posibilidad de
seleccionar, desde una postura consciente, los procedimientos cognitivos de uso a poner en
practica para resolver una tarea, se halla condicionada por su dominio y/o conocimiento
previo en relacidén a como y cuando implementarlos adecuadamente.

Por otro lado, el uso mecanico de los procedimientos a emplear para la resolucion de
las tareas dadas, podria responder a su empleo rutinario por parte del alumno, al no decidir,
desde una postura consciente e intencional, la eleccién y puesta en prictica de los mads
adecuados, segtn los objetivos de aprendizaje propuestos.

Igualmente, es posible considerar que el uso limitado de procedimientos, responde a
la falta de un pensamiento estratégico en el alumno, ya que no se promueve su adquisicién
desde las estrategias didactico — pedagdgicas implementadas, favoreciéndose el desarrollo de
habitos rutinarios de aprendizaje que se limitan a la aplicacion mecénica de ciertos
procedimientos, sin pensar criticamente en el como ni en el porqué de su uso, tanto como, en
la incidencia de su uso en los logros y dificultades resultantes.

Con respecto a las interacciones profesor — alumno, en relacién al uso consciente e
intencional de procedimientos cognitivos posibles, a partir de las exigencias y/o necesidades
planteadas por las tareas a resolver, se registran algunas intervenciones no sistematicas de la
profesora, en alusion a la importancia de la identificacion de las ideas principales y de la
elaboracion de sintesis, para la comprension de los contenidos objeto de aprendizaje. Es
preciso reiterar, que el aprendizaje de procedimientos cognitivos es mediado, segin lo que
plantea Monereo (1998), por acciones pedagdgicas, de cardcter intencional y sistematico, que
permitan al alumno conocer las diferentes posibilidades de uso de procedimientos
disciplinares e interdisciplinares y comprender el como de su puesta en prictica para la
resolucion de una tarea de aprendizaje. Si estas instancias no se concretan en el espacio
aulico, no se promueve ni facilita su aprendizaje como las posibilidades de uso, consciente e

intencional, para su puesta en practica, segun las diferentes demandas cognitivas.
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Es decir, no se registran instancias sistemdticas de intervencién pedagdgica-
did4ctica, para la enseflanza de procedimientos y/o su uso consciente, seglin las demandas
cognitivas de las diferentes tareas escolares a desarrollar. De igual modo, en lo que respecta
a las posibilidades de explicitacion del alumno sobre “lo hecho” y el “como de lo hecho”,
empleando procedimientos cognitivos posibles y visualizando sus beneficios y ventajas,
seglin las exigencias de las actividades de aprendizaje implementadas. En referencia a la
importancia de la explicitaciéon de lo que se hace y cémo se lo hace (Monereo, 1998 y
Tishman, Perkins y Jay, 1997) a partir de la resolucién de tareas, en el espacio dulico con la
orientacién del profesor, es preciso sefialar que “hacer consciente” coOmo se resuelve una
tarea, registrando los procedimientos cognitivos de uso, favorece progresivamente su
internalizacion y dominio, las que constituyen condiciones necesarias para su uso consciente.

Desde el espacio curricular de Geografia, no se registran los procedimientos
cognitivos que se implementan para la resolucién de las guias y/o trabajos précticos, de
caricter individual, ya que se desarrollan mayormente durante el tiempo de trabajo personal
empleado por los alumnos fuera del horario escolar. En relacion a esto, desde el tiempo de
trabajo escolar, se priorizan las exposiciones dialogadas, por parte del profesor, y la puesta en
comun de las producciones individuales resultantes a partir de la resolucién de los trabajos
practicos propuestos.

Es posible inferir, que a través de la resoluciéon de los trabajos practicos
implementados como tareas de aprendizaje, se emplean algunos procedimientos cognitivos
como:

e seleccion de informacién a partir de discursos orales y discursos escritos (toma de
apuntes a partir de las exposiciones dialogadas, como recurso predominante para el
acceso a la informacién especifica inherente a los saberes conceptuales, y seleccion de
textos vinculados a los nucleos temdticos a trabajar, desde las guias de estudio y/o
trabajos précticos, a partir de la consulta de diferentes fuentes bibliograficas en algunos
casos y, en otros, a partir del material informativo provisto por la profesora;

e interpretacion de informacién (elaboracion de resimenes y/o sintesis, a partir del material
bibliogrifico empleado; lectura de graficos y tablas de datos);

e comprension y organizaciéon de la informacion (integracién textual, mediante la
identificacion previa de ideas principales y secundarias, a partir del material bibliografico

de uso y establecimiento de relaciones conceptuales);
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e andlisis de la informacioén y elaboracion de inferencias (realizacion de inferencias
deductivas y causales, mediante la lectura, interpretacion, andlisis y comparacién de
datos presentados en formatos textuales y graficos)

e comunicaciéon de la informacién (uso de procedimientos de expresion oral como
respuestas a preguntas y argumentacion de opiniones; uso de técnicas graficas

correspondientes al trabajo con mapas)

Desde las tareas de aprendizaje implementadas se facilitaria en el alumno la
adquisiciéon de algunos procedimientos cognitivos de busqueda, seleccion, organizacion,
interpretacion y comunicacién de la informacion, segun las caracteristicas de los contenidos
curriculares inherentes, lo que podria incidir favorablemente en el logro de aprendizajes
constructivos.

No se promueven instancias de interaccién profesor-alumno y alumno-alumno, que
posibiliten la explicitacion del como de la seleccion y uso de los diferentes procedimientos
empleados, sus beneficios, ventajas y dificultades, en relacion a las producciones resultantes,
atendiendo a su calidad, segin los objetivos de aprendizaje planteados. Es decir, que se
intercambia informacién inherente a las producciones individuales resultantes, lo que incide
favorablemente en la adquisiciéon de los contenidos objeto de aprendizaje, sin instancias
simultaneas de puesta en comln y/o comunicacion de “lo hecho”, mediante la seleccion y
puesta en prictica, consciente y deliberada, de determinados procedimientos cognitivos,
segtin sus posibilidades de uso.

Atendiendo a lo ya sefialado desde los aportes de diferentes autores como Monereo
(1998), Bixio (1999) y Tishman, Perkins y Jay, (1997), con respecto a las posibilidades de
adquisicion de las estrategias de aprendizaje, el pensamiento estratégico se adquiere
progresivamente y se consolida a través de su puesta en préctica para la resolucién de las
diferentes tareas de aprendizaje propuestas, mediante la orientacion intencional y sistemadtica
del profesor, en su rol de mediador del alumno para la construcciéon del conocimiento y el
desarrollo de habilidades de pensamiento. Y en particular, en lo inherente a la adquisicion y
uso de procedimientos cognitivos, es preciso mencionar nuevamente y destacar, que éstos
constituyen objeto de enseflanza y aprendizaje en el espacio dulico; es decir, si no se
desarrollan instancias pedagdgico/diddcticas que permitan la orientacion del alumno, a través
de intervenciones continuas, sistematicas e intencionales por parte del profesor, no es posible

su adquisiciéon ni dominio progresivo. Esto quiere decir, que no es suficiente implementar
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tareas de aprendizaje orientadas a propiciar procesos de comprension en el alumno, cuya
resolucion involucra el empleo de diferentes procedimientos cognitivos disciplinares e
interdisciplinares, para su adquisiciéon y dominio; implementar tareas que se resuelvan a
través del uso de diferentes procedimientos cognitivos, es una condicién necesaria pero no
suficiente para su aprendizaje y puesta en practica, desde una postura consciente e
intencional. Por lo tanto, es fundamental la intervencién sistemdtica del profesor orientado

sobre el qué y el como de su uso, a partir de las tareas de aprendizaje dadas.

Acciones de control durante la resolucion de la tarea: desde lo observado durante el
tiempo de trabajo en clase destinado a la resolucién de tareas de cardcter grupal, en la
asignatura de Historia, no se advierten acciones de control orientadas explicitamente a la
1dentificacion de logros y/o resolucion de las dificultades resultantes, a partir de las acciones
implementadas y los procedimientos cognitivos de uso. Es decir, que no se concretan
instancias de control y regulacion de las acciones que se implementan ni de los
procedimientos cognitivos de uso atendiendo al plan definido previamente a su resolucion, ni
se analiza su incidencia en el proceso de aprendizaje resultante y su cardcter mediador para la
consecucion de los objetivos propuestos.

En este sentido, es posible considerar que los alumnos de 1° afio no desarrollan
procesos metacognitivos (Flavell, 1976) mientras resuelven las tareas dadas en el drea de
Historia, que les permitan tomar conciencia de lo qué hacen y cémo lo hacen, atendiendo a
las necesidades/posibilidades de cambio de las acciones que se implementan, segun las
demandas de las actividades de aprendizaje puestas en préctica.

Asimismo, retomando lo postulado por Beltran Llera (1998) en relacién al cémo de
la adquisicion de estrategias de aprendizaje, es necesario considerar que si el alumno no
desarrolla acciones de control o “monitoreo mental” (Tishman, Perkins y Jay, 1997), no es
posible su desarrollo ni su consolidacién progresiva.

En cuanto a las interacciones alumno-profesor durante la resolucién de la tarea, se
registran escasos intercambios a partir de las demandas y/o necesidades del alumno, que no
se vinculan rigurosamente con las acciones de aprendizaje que se implementan y los
procedimientos cognitivos de uso.

Se advierte entonces, la falta de una regulacién consciente e intencional de las
acciones que se ponen en practica para resolver las tareas propuestas, mediante el

intercambio entre pares, a partir de la definicién de un plan de accidn orientador, que permita
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visualizar logros y dificultades, como posibilidades de cambio, considerando las exigencias
planteadas.

Del mismo modo, no se registran instancias sistemdticas de orientacién, mediante el
vinculo profesor-alumno, que favorezcan procesos reflexivos vinculados a la organizacién de
las acciones necesarias, a la eleccion y uso consciente de diferentes procedimientos
cognitivos y la observacion y registro de sus beneficios, ventajas y dificultades, segtn las
demandas de las actividades cognitivas a resolver. En este sentido, se registran algunas
consultas de los alumnos, vinculadas a la aclaracion de dudas sobre la seleccion e
interpretacion de la informacién principal a trabajar, para la resolucién de las consignas
dadas. No se registran consultas inherentes al cémo de la resolucién de las actividades dadas,
en relacion a secuencias de accion y procedimientos cognitivos implementados, atendiendo a
posibilidades de ajuste y cambio, segtin lo resultante a nivel procesual.

Si el profesor no interviene intencionalmente para favorecer procesos reflexivos en el
alumno sobre el qué y el como de la resolucién de las actividades de aprendizaje propuestas,
se dificulta y/o no se posibilita el desarrollo de habilidades metacognitivas (Monereo, 1998),
que le permitan progresivamente la adquisiciéon de la autonomia necesaria para decidir “a
conciencia” como resolver estratégicamente una situacion problematica dada.

Desde el espacio curricular de Geografia, no se registran datos relativos a las
acciones de control durante la resoluciéon de la tarea, ya que las estrategias didécticas
empleadas se orientan al desarrollo de exposiciones dialogadas, por parte del profesor, y de
la puesta en comun de las producciones individuales desarrolladas, predominantemente,
durante el tiempo de trabajo personal fuera del horario escolar.

Desde las estrategias de intervencidon pedagdgico-didactica implementadas durante
las instancias de puesta en comun y/o socializacién de las producciones individuales, no se
promueve la explicitacion del como de la resolucion de las tareas propuestas, a través de
instancias de didlogo, que le permitan al alumno comunicar y/o precisar si se definié algtin
plan de accién, las acciones de aprendizaje que se implementaron, los procedimientos
cognitivos empleados y las necesidades de cambio a partir del plan inicial, atendiendo a
logros y dificultades resultantes.

Como ya se planted anteriormente, las instancias reflexivas sobre lo “qué se hace” y
“como se lo hace”, denominadas “monitoreo mental” por Tishman, Perkins y Jay (1997), que
se desarrollan antes, durante y después de la resolucion de una tarea, constituyen una

condicion necesaria para la adquisicion, puesta en practica y consolidacion de las estrategias
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de aprendizaje como capacidad cognitiva que permite decidir con autonomia el cémo de una
situacioén problematica dada. Esto se afirma, ya que si el alumno no es capaz de registrar “a
conciencia” qué hace y como lo hace cuando resuelve una tarea, no desarrolla las habilidades

cognitivas necesarias para definir e implementar estratégicamente un plan de accién.

Acciones de evaluacion de la resolucion de la tarea: no se registran instancias de
evaluacién de la resolucién de la tarea en cuanto a proceso ni a producto, desde las instancias
de trabajo grupal que se desarrollan en la asignatura de Historia.

Es preciso sefialar, que en la mayoria de los casos, no se concluyen las tareas dadas
durante el tiempo de trabajo en clase y, cuando se las concluye, no se evalian explicitamente.

En este sentido, desde las instancias de trabajo grupal que se sefialan, no se registran
acciones de didlogo e intercambio entre pares con respecto al proceso desarrollado, en
término de acciones realizadas, procedimientos cognitivos empleados y su incidencia en los
resultados alcanzados. Es decir, que no se desarrollan sistemdticamente acciones de andlisis
del producto final, atendiendo a los objetivos de las tareas de aprendizaje dadas, ni en
relacion a sus condiciones de calidad, en vinculacién con las acciones y los procedimientos
puestos en préctica, a través de una toma de decisiones consciente e intencional. Asimismo,
no se advierten instancias explicitas de pensamiento sobre las dificultades resultantes y sus
posibilidades de superacion, tanto como, sobre los aprendizajes logrados a nivel declarativo y
procedimental; tampoco se reflexiona sobre las posibilidades de transferencia de lo aprendido
a nuevas situaciones y/o situaciones cognitivas similares.

Es posible considerar, que los procesos metacognitivos mediadores del pensamiento
reflexivo inherente a la resolucién estratégica de una situacién problemadtica (Marti, 2000),
no se desarrollan entre los alumnos de 1° afio cuando resuelven las tareas dadas en el drea de
Historia. Es decir, no se considera, desde una postura reflexiva, el como de la resolucién de
las tareas atendiendo concretamente a “lo que se hace”, segiin las demandas de las tareas
propuestas. De este modo, no se evalda la adecuacién de las acciones implementadas y los
procedimientos cognitivos de uso en relacion al proceso de aprendizaje que se desarrolla
como a los resultados obtenidos. Por lo tanto, se dificultan las posibilidades de uso y
consolidacién progresiva de las estrategias de aprendizaje posibles, ya que no se advierte, a
conciencia, la utilidad y/o relevancia de las diferentes acciones cognitivas que se ponen en

practica como sus logros, dificultades, ventajas y/o necesidades de cambio.
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En lo que respecta a las interacciones profesor — alumno, tampoco se advierten
instancias de pensamiento y reflexion sistemdticas sobre los procesos desarrollados, en
relacion a acciones y procedimientos cognitivos de uso y su incidencia en las producciones
resultantes y sus condiciones de calidad. Asimismo, en relacién a los aprendizajes logrados y
no logrados, mediante la explicitacion del como de la resolucidén de las tareas propuestas,
plantedndose posibilidades de superaciéon y mejora, a través de la definicién de los cambios
necesarios para la puesta en practica de planes de accién alternativos.

No se advierten condiciones favorables a la adquisicion de estrategias de aprendizaje
en el alumno, desde las instancias de intervencion pedagdgica que se desarrollan, ya que no
posibilitan en el alumno la toma de conciencia sobre los procesos cognitivos y su incidencia
en los resultados/productos de logro.

Con respecto al espacio curricular de Geografia, no se registran datos inherentes al
como de la resoluciéon de las tareas de aprendizaje desde el trabajo realizado durante el
tiempo escolar, ya que involucran procesos de produccién individual que se desarrollan,
predominantemente, en el tiempo de trabajo personal extra escolar.

Si bien las instancias de resolucion de las tareas de aprendizaje propuestas se
desarrollan en forma individual y, mayormente, durante el tiempo de trabajo extraescolar,
cuando se concreta la socializacion de las producciones resultantes a través de las instancias
de puesta en comun, no se promueven acciones de evaluacién y/o de valoraciéon de las
mismas.

Es decir, que no se desarrollan instancias de didlogo profesor-alumno y alumno-
alumno, mediante las cuales sea posible observar criticamente los resultados logrados, desde
determinadas acciones y mediante el empleo de ciertos procedimientos cognitivos, en su
condicion de instrumentos facilitadores del aprendizaje. Asimismo, con respecto a las
posibilidades de identificar las dificultades y el planteo de alternativas de superacion que
condicionan, a su vez, las posibilidades de una toma de decisiones favorable al logro de los
objetivos de aprendizaje planteados a partir de las diferentes situaciones probleméticas
propuestas.

No se propicia entonces en el alumno, desde las instancias de ensefianza y
aprendizaje observadas, la toma de conciencia sobre la necesidad de evaluar las producciones
resultantes, desde los procesos cognitivos desarrollados, en términos de logros y dificultades,
posibilitando, en consecuencia, la progresiva adquisicién y consolidacion de estrategias de

aprendizaje.
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8.2. Resolucion de tareas escolares y estrategias de aprendizaje, en el aula, en Historia,

Geografia y Formacién Etica (2° afio de Polimodal)

Desde la lectura e interpretacion, de cardcter cualitativo/descriptivo, de las
observaciones de clase en relacion al uso de estrategias de aprendizaje por alumnos de 2° afio de
Polimodal para la resolucién de tareas escolares de caricter grupal, consistentes en elaboracion
de guias de estudio, trabajos pricticos y exposiciones de cardcter grupal, en los espacios

curriculares de Historia, Geografia y Formacion Etica, se advierte:

+ Planificacion de secuencias de accion para la resolucion de la tarea: desde lo registrado
en relacion al como de la resolucion de las tareas escolares dadas en Historia, Geografia y
Formacién Etica, no se advierte la planificacién explicita, de cardcter intencional y
sistemadtico, de las secuencias de accidn a implementar.

La resolucion de las tareas dadas se desarrolla mediante lectura oral y silenciosa,
segiin la dindmica de trabajo grupal observada, de las consignas correspondientes a los
trabajos précticos y/o guias de estudio, y a través de consulta del material bibliogrifico de
empleo frecuente, seleccionados por las profesoras a cargo de los espacios curriculares
sefalados. El material bibliografico que se emplea es seleccionado por las mismas a partir de
la oferta disponible (libros de texto) en la biblioteca de la escuela; en algunos casos, se
trabaja con otros materiales bibliograficos de complemento.

Para la resolucion de las tareas escolares los alumnos disponen, durante las horas de
clase, del material bibliografico de uso por medio de préstamos de biblioteca; para completar
el desarrollo de las consignas de trabajo iniciadas en clase, emplean copias del mismo; cabe
aclara que no disponen de material bibliogréfico de propiedad personal.

Es posible inferir, que las secuencias de accion que se implementan para resolver las
tareas dadas, se desarrollan mecanicamente a través de:

e lectura de la consigna;

e bisqueda/seleccion de informacion desde el material bibliografico dado;

e interpretacién y organizaciéon de la informacién (identificacién de ideas principales y
secundarias y elaboracion de resimenes y esquemas)

e comunicacién/transcripciéon de informacién (elaboracidn/transcripcion, a partir de las

consignas que presentan los trabajos practicos y/o guias de estudio propuestas)
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Es decir, que no se observan instancias de intercambio grupal en relacién a la toma
de decisiones sobre el como de la resolucion de la tarea; es preciso aclarar que, practicamente
en todos los casos, los alumnos se organizan en forma de grupo, pero no desarrollan
concretamente instancias de trabajo grupal orientadas a la resolucién de las actividades
dadas. Las instancias de trabajo grupal observadas se desarrollan, en la mayoria de los casos,
a través de la distribucién de tareas como lectura, selecciéon y dictado de la informacién
principal, entre algunos miembros del grupo; mientras que el resto, se limita a la mera
transcripcion de la informacién en carpeta. Se advierte la ausencia de instancias de didlogo o
intercambio de opiniones en relacién al como de la resolucion de las actividades dadas, con
respecto a las secuencias de accién a poner en prictica, los procedimientos cognitivos a
emplear, los procesos de pensamiento resultantes a partir de los procedimientos cognitivos de
uso y la evaluacion de resultados.

En relacién a lo precedente, cabe interrogarse por los factores motivacionales y su
incidencia en la predisposicion personal para el desarrollo de procesos de aprendizaje
constructivo; desde lo observado, se podria considerar el predominio de condiciones
motivacionales poco favorables en el alumno, atendiendo a las situaciones de aprendizaje
escolar vivenciadas en el aula, desde las diferentes asignaturas observadas.

En consecuencia, podria considerarse que los alumnos de 2° afio presentan, en las
asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica, condiciones motivacionales poco
favorables para el desarrollo del aprendizaje estratégico.

El pensamiento estratégico, atendiendo a los aportes de Elostia y Garcia (1993,
involucra condiciones motivacionales que le permiten al alumno posicionarse reflexivamente
en relacion a las tareas de aprendizaje dadas para la toma de decisiones inherente al como de
su resolucion.

Por otro lado, cabe interrogarse sobre los conocimientos previos del alumno en
relacion a sus posibilidades concretas de definir secuencias de accién pertinentes como la
posible eleccion y uso de diferentes procedimientos cognitivos, en relacion a las necesidades
y/o demandas de las tareas escolares dadas. Del mismo modo, con respecto a las
posibilidades de control y regulacion de las acciones durante la resolucion de la tarea y de
evaluacion de los resultados obtenidos.

Considerando los aportes de Monereo (1998) y Beltran Llera (1998), no es posible la
actuacion estratégica del alumno si no es capaz de decidir a conciencia como resolver una

tarea atendiendo a sus demandas cognitivas, lo que involucra planificar previamente las
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acciones a implementar y los procedimientos cognitivos de uso. Por otro lado, la posibilidad
de decidir como resolver una tarea involucra instancias reflexivas sobre los procesos y
productos del aprendizaje, condicionadas por el desarrollo cognitivo del alumno, sus
experiencias previas, las habilidades cognitivas adquiridas y la orientacién intencional y
sistemadtica de los profesores desde el espacio escolar, segin lo postulado por Marti (2000) y
Mateos (2000).

Desde estos planteos, cabe interrogarse asimismo por las acciones pedagdgicas
implementadas para promover en el alumno condiciones motivaciones favorables hacia el
aprendizaje, en vinculacién a instancias de explicitacion de los objetivos, la relevancia y/o el
sentido de los distintos saberes a aprehender, la planificaciéon de tareas de aprendizaje
constructivas, el reconocimiento y/o visualizacion de logros y dificultades, mediante
instancias de comunicacion profesor-alumno favorables, entre otros.

Asimismo, por las posibilidades experimentadas previamente desde sus trayectorias
escolares en la escuela primaria y secundaria, inherentes a la adquisicién de un pensamiento
estratégico, desde las estrategias de intervencion pedagdgico-didacticas planificadas y
puestas en practica intencional y sistemdticamente para su logro. Igualmente, en relaciéon a
las experiencias de ensefianza y aprendizaje concretadas desde las asignaturas de Historia,
Geografia y Formacién Etica, hacia la adquisicién de estrategias de aprendizaje.

En relacién a esto, Monereo y otros autores como Perkins y Smith (1985), Nisbet y
Schuckmisth (1986) y Pressley y otros (1992), sostienen que las estrategias de aprendizaje
como capacidad cognitiva se adquiere mediada por las experiencias concretas del alumno en

el espacio escolar, orientadas de modo intencional y sistematico, a su logro.

Uso de procedimientos cognitivos para la resolucion de la tarea: se observa el uso de
procedimientos cognitivos que se aplican automdticamente, sin planificacidon previa, en
relacion a la manifestacion de verbalizaciones inherentes a su uso desde secuencias de accién
determinadas, teniendo en cuenta lo que indica la consigna y su adecuacién, seguin sus
caracteristicas y/o posibilidades de uso. Es posible considerar, desde los aportes de Monereo
(1998) que los procedimientos cognitivos de uso para la resolucion de una tarea se emplean
mecdnicamente cuando el alumno no los emplea atendiendo a sus condiciones y utilidad en
relacion a las demandas cognitivas de la tarea.

Es decir que, no se advierten instancias de eleccion consciente e intencional de los

procedimientos cognitivos a emplear, atendiendo a sus caracteristicas y en relacién a la
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situacion de aprendizaje a resolver. En este sentido, no se observan instancias de puesta en

comuin, mediante el intercambio de opiniones, de procedimientos cognitivos conocidos

previamente y de sus posibilidades de uso, segln sus caracteristicas y las demandas de la
tarea dada.

Entre los procedimientos cognitivos empleados, considerando la clasificacion
propuesta por Pozo y Postigo (1993), se registra el uso de procedimientos de:

e seleccion de informacién a partir de discursos escritos (seleccidon de informacion a partir
de textos correspondientes a nicleos tematicos a trabajar desde las guias de estudios y/o
trabajos practicos a desarrollar, desde el material bibliografico previamente seleccionado
por profesoras);

e interpretaciéon de informacion (elaboraciéon de resimenes y esquemas, a partir de los
textos incluidos en el material bibliografico seleccionado por las profesoras
responsables);

e comprensién y organizacion de la informacién (integracion textual mediante la
identificacion previa de ideas principales y secundarias correspondientes a los textos
incluidos en el material bibliografico seleccionado por las profesoras responsables;
elaboracion de explicaciones por integracion entre diversos factores causales; elaboracion
de cuadros sindpticos y/o esquemas);

e comunicaciéon de la informacién (uso de procedimientos de expresion oral como
planificacién y elaboracién de guiones; respuestas a preguntas y argumentacion de
opiniones, y uso de procedimientos de expresidon escrita/grafica como elaboracion de

mapas).

Se considera entonces que los procedimientos empleados se aplican sin instancias
previas de toma de decisiones para la planificacion sistemdtica orientadora de su puesta en
practica y regulacion de su uso; no s6lo se observa la falta de toma de decisiones con
respecto a las secuencias de acciones a desarrollar mediante el empleo de diferentes
procedimientos cognitivos, sino también en lo que respecta a la regulacién y control de su
uso y a la evaluacién de los resultados obtenidos, al resolver las diferentes consignas
propuestas.

En consecuencia, es posible inferir que, probablemente, entre los conocimientos

previos del alumno, predominan algunos procedimientos simples como la identificacion de
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ideas principales y secundarias y la elaboraciéon de resimenes y sintesis, que tienden a
aplicarse automdticamente, para la resolucién de las tareas escolares dadas. En relacion a
esto, se podria considerar que las experiencias de aprendizaje previas, desde los trayectos
escolares vivenciados, no favorecieron la adquisiciéon de diferentes habilidades cognitivas, a
distintos niveles de complejidad, mediante su puesta en practica para la resolucién de
situaciones problemadticas variadas. Del mismo modo, que el tipo de tareas de aprendizaje
implementadas desde las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica, tienden a
favorecer la aplicacién de estos procedimientos, sin favorecer la adquisicién y el uso de
diferentes procedimientos cognitivos, en relaciébn a sus caracteristicas y niveles de
complejidad.

Es decir que, se advierten en el alumno, desde las instancias de resolucién grupal de
las tareas de aprendizaje propuestas en las dreas de Historia, Geografia y Formacién Etica,
escasos conocimientos procedimentales, a partir de probables instancias de ensefianza y
aprendizaje poco favorables a su adquisicién y consolidacién progresiva. Entonces, las
posibilidades de eleccion del alumno de los procedimientos a aplicar, resultan limitadas
debido a la falta de los conocimientos necesarios.

Asimismo con respecto a su uso mecdnico, posiblemente resultante de tales
experiencias escolares previas, tanto como, de las situaciones de ensefianza y aprendizaje
vivenciadas desde las estrategias de intervencion didactico-pedagdgica implementadas en las
asignaturas sefialadas, que no tienden a favorecer una toma de decisiones consciente e
intencional, segun las diferentes demandas cognitivas. La ausencia de instancias de didlogo,
explicitacion y/o “pensamiento en voz alta”, a través de diferentes interacciones profesor-
alumno y alumno-alumno, en relacién al cémo de la resolucién de una tarea, de las distintas
acciones implementadas, de los procedimientos cognitivos de uso y/o de las operaciones de
pensamiento desarrolladas (observacion, exploracion, comparacion, andlisis, establecimiento
de relaciones, entre otras) de la evaluacion del proceso cognitivo y sus resultados, atendiendo
a lo postulado por Monereo (1998) y otros especialistas como Perkins y Smith (1985), Nisbet
y Schuckmisth (1986) y Pressley (1992), no permiten la adquisiciéon y consolidacion

progresiva de un pensamiento estratégico en el alumno.

Acciones de control durante la resolucion de la tarea: desde lo observado durante la
resolucion de tareas, en las horas de trabajo en clase, correspondientes a las asignaturas de

Historia, Geografia y Formacion Etica, se advierten algunas instancias de control de las
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acciones de resolucion de las consignas dadas, como consultas a profesoras e intercambios
entre alumnos pertenecientes al mismo subgrupo, a partir de dudas surgidas con respecto a la
busqueda, seleccién y comprensién de informacion.

Es necesario advertir que tales acciones se desarrollan escasamente y que no se
consideran relevantes para la adquisicién de estrategias de aprendizaje, atendiendo a las
interacciones alumno-profesor y a las interacciones alumno-alumno, desde lo cuantitativo
(frecuencia) ni desde lo cualitativo (condiciones vinculadas al como de la resoluciéon con
respecto al uso de procedimientos cognitivos y su incidencia en las posibilidades de
comprension).

Es preciso advertir, segtin los aportes de Beltran Llera (1998), que las acciones de
control necesarias durante la resolucion de una tarea, cuando opera el pensamiento
estratégico, involucran la regulacion consciente e intencional de las distintas acciones
cognitivas puestas en practica y del uso de los diferentes procedimientos cognitivos
seleccionados; si no se evaltian estas variables no es posible el desarrollo progresivo de las
“estrategias de aprendizaje”.

En este sentido, no se observan instancias de control durante la resolucién de las
tareas dadas, con respecto al uso de los procedimientos cognitivos implementados y sus
resultados, logros y/o dificultades mientras se los aplica, a través de las interacciones
profesor — alumno y las interacciones alumno- alumno. La falta de estas acciones de control
puede responder a distintos factores como condiciones motivacionales desfavorables hacia el
aprendizaje de los contenidos propuestos, condiciones grupales poco favorables en relacion a
la organizacién grupal para la resolucion de la tarea y la falta de capacidades cognitivas
operantes en condiciones estratégicas, como consecuencia esta Ultima de experiencias
educativas previas que no posibilitan su adquisicion y consolidacion progresiva.

Cabe sefialar con respecto a las capacidades cognitivas del alumno que operan en
condiciones estratégicas cuando resuelven una tarea o situacién problemdtica, que estas
involucran la toma de decisiones no sélo en relacion a las acciones a desarrollar apoyadas en
los procedimientos cognitivos seleccionados, segun el contenido y los objetivos de
aprendizaje inherente sino también el “monitoreo” durante su puesta en practica (Tishman,
Perkins y Jay, 1997). Es decir, la capacidad de controlar y regular “mientras™ se resuelve una
tarea, como y por qué se lo hace, registrando logros y dificultades y las necesidades de
cambio y mejora a partir de sus demandas, con el fin de lograr los objetivos determinados y

el aprendizaje de los contenidos propuestos. A partir del registro de logros y dificultades
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como de necesidades de cambio y mejora es posible considerar diferentes alternativas de

resolucidn para la concrecion de los objetivos de aprendizaje inherentes.

Acciones de evaluacion de la resolucion de la tarea: durante la resolucién de las tareas
dadas en las dreas de Historia, Geografia y Formacién Etica, no se advierten acciones
explicitas de evaluacién de los resultados, en lo inherente a la observacion y andlisis de las
secuencias de accidn, procedimientos cognitivos y aprendizajes desarrollados, teniendo en
cuenta, procesos y productos.

Es necesario advertir que, en la mayoria de los casos, desde lo observado, no se
concluyen las tareas dadas durante el tiempo de trabajo en clase y, cuando se las concluye, no
se evaluan explicitamente.

Es posible inferir entonces, que se desarrollan procesos de pensamiento mecanico, en
oposicion a procesos de aprendizaje constructivo desde un posicionamiento estratégico, ya
que no se registran condiciones favorables a la internalizacién de los conocimientos objeto de
aprendizaje. En este sentido, se considera la falta de instancias de indagacion sobre el como
de las acciones desarrolladas y los procedimientos empleados y sus condiciones de
adecuacién y validez. Es decir, desde las diferentes situaciones grupales de resolucion de
tareas, no se advierten instancias de interrogacion, de didlogo ni de intercambio de opiniones
personales entre alumnos, sobre los procesos cognitivos desarrollados a partir de las acciones
implementadas y los procedimientos cognitivos de uso, que permitan visualizar a conciencia
lo “hecho”, “lo logrado” y “lo no logrado”, a partir de “lo hecho”. Del mismo modo, con
respecto a la calidad de los resultados obtenidos y su incidencia en las posibilidades de logro
de los aprendizajes planteados, a través de las acciones realizadas mediante el uso de los
procedimientos puestos en practica.

Es posible explicitar, que la falta de instancias sistemdticas de evaluacién de
resultados/productos en relacién a los procesos cognitivos desarrollados, en términos de
acciones y procedimientos de uso, logros y dificultades, necesidades y cambios de mejora, y
al logro de los aprendizajes propuestos y su calidad, no favorecen el desarrollo del
pensamiento estratégico (Marti, 2000 y Beltran Llera, 2000). En relaciéon a esto, es
importante precisar que el pensamiento estratégico involucra no sélo la toma de decisiones,
consciente e intencional, para definir un plan de accién previo a la resoluciéon de una
situacion problematica dada, sino la capacidad de control y regulacién antes, durante y

después. La capacidad de control y regulacion posterior a la resolucion de una tarea/actividad
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de aprendizaje dada, permite la adquisicién de estrategias de aprendizaje, ya que al
determinar la adecuaciéon de las acciones puesta en prictica y la utilidad de los
procedimientos cognitivos de uso, es posible decidir estratégicamente el cémo de la
resolucion de nuevas o diferentes situaciones problemadticas correspondiente a un campo o a
diferentes campos del saber escolar.

Por otro lado, la capacidad de regulacion de las acciones cognitivas implementadas
cuando se resuelve una actividad escolar dada, antes, durante y después, es mediada por
instancias reflexivas intencionales sobre el qué y el como de procesos y productos inherentes
a un contenido/objetivo de aprendizaje determinado (Flavell, 1976). Por lo tanto, si no se
desarrollan procesos metacognitivos, de caricter sistemdtico e intencional, se dificultan las
posibilidades de resolucion estratégica de una tarea y/o situacion problematica determinada.
A propésito de esto, es fundamental la intervencion pedagodgica del profesor, a través de las
diferentes estrategias pedagdgico-diddcticas que implementa y las instancias sistemdticas
orientadas a facilitar la toma de conciencia sobre el qué y el como de la resolucion de las
actividades de aprendizaje propuestas (Monereo, 1998 y Tishman, Perkins y Jay, 1997).

No se advierten entonces instancias de “toma de conciencia” sobre las acciones
llevadas a cabo y los procedimientos cognitivos empleados, considerando la calidad de los
procesos desarrollados y los productos resultantes.

Asimismo, con respecto a otras instancias sistematicas de explicitacion y andlisis
consciente de “lo hecho”, “lo logrado” y “lo no logrado”, a partir de las acciones y los
diferentes procedimientos cognitivos puestos en practica, mediante el vinculo profesor-
alumno. Durante la resolucion de las tareas en clase, no se advierten intervenciones docentes
especificas orientadas a promover en los alumnos la toma de conciencia sobre sus procesos
cognitivos, en vinculaciéon a acciones concretas y seleccion y uso de procedimientos
determinados, tanto como, en relacion a los resultados obtenidos, segun logros, dificultades y

posibilidades de

8.3. Conclusiones parciales

Analizando comparativamente, mediante las categorias de andlisis precedentes, los

procesos de aprendizaje desarrollados, mediante la resolucién de las tareas de aprendizaje

propuestas desde las asignaturas de Historia y Geografia, por los alumnos de 1° afio; y de

Historia, Geografia y Formacion Etica, por los alumnos de 2° afio, es posible considerar que, en
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ambos grupos, predominan condiciones poco favorables al desarrollo de un pensamiento
estratégico.

Es decir, a partir de las tareas de aprendizaje propuestas en las asignaturas de
Historia (1° afio) y de Historia, Geografia y Formacion Etica (2° afio), se advierten condiciones
que no estarian promoviendo la adquisicion y consolidacién progresiva de habilidades
estratégicas de aprendizaje. Esta afirmacion se fundamenta en cuanto, desde las tareas de
aprendizaje implementadas, se desarrollan, durante las clases observadas, rutinas cognitivas que
tienden a limitar, en términos generales, el empleo de procedimientos cognitivos variados. En
este sentido, se caracterizan por exigir, mayormente, la puesta en prictica de los mismos
procedimientos de seleccidon, interpretacion organizacién, y comunicacién de la informacion
(identificacion de ideas principales, elaboracion de resimenes y/o sintesis, en la mayoria de los
casos y, en menor medida, elaboracién de esquemas y comunicacion y/o transcripcion de la
informacion, oral y escrita), sin promover la adquisicion de otros procedimientos cognitivos.

Asimismo, mediante las estrategias de intervencién pedagdgico-didactica
implementadas, no se propician instancias de trabajo individual y/o grupal, orientadas al
desarrollo de estrategias de aprendizaje en el alumno, ya que no se favorecen acciones de
explicitacién, didlogo, discusidén e intercambio profesor-alumno y alumno-alumno, sobre lo
trabajado y el cdmo de lo trabajado, durante los distintos momentos de resolucidn de las tareas.

No se favorecen entonces instancias reflexivas en el alumno sobre la necesidad de
planificacion previa a la resolucion de la tarea, que permita definir planes de accidn, atendiendo
al uso de ciertos procedimientos cognitivos, segin sus demandas y/o exigencias.

Igualmente, con respecto a la ensefianza explicita y el desarrollo de acciones de
orientacion sobre el uso y las necesidades de eleccion, consciente e intencional, de determinados
procedimientos cognitivos, segun los objetivos de aprendizaje planteados.

Del mismo modo, en relacidén a la ausencia de instancias sistematicas de evaluacién
de productos y procesos, durante y después de la resolucién de la tarea, a través de estrategias
didacticas orientadas a favorecer posibilidades de control y regulacién de la las acciones
implementadas y del uso de procedimientos, a partir de un plan de accién definido previamente,
segun ciertas exigencias y demandas cognitivas.

Con respecto a la evaluacion de los productos resultantes, no se favorecen instancias
de trabajo que permitan visualizar criticamente sus condiciones de calidad, teniendo en cuenta el
proceso de pensamiento desarrollado (acciones y uso de procedimientos cognitivos), en relacion

a los objetivos de aprendizaje propuestos, mediante las tareas escolares implementadas.
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En sintesis, no se desarrollan instancias de pensamiento que permitan al alumno
“aprender a aprender” mediante la adquisiciébn progresiva de un pensamiento estratégico,
favorecido por la puesta en practica de acciones, intencionales y sistemadticas, de ensefianza de
procedimientos cognitivos variados, a través de tareas de aprendizaje diferenciadas, en objetivos
y niveles de exigencia y complejidad, a través de instancias de regulacion, control y evaluacion,
consciente y reflexiva, antes, durante y después, de su resolucion.

Con respecto a las situaciones de enseflanza y aprendizaje observadas, desde la
asignatura de Geografia correspondiente a 1° afio, se infiere que los procesos de aprendizaje
desarrollados, a través de la resolucion de las tareas de aprendizaje implementadas, favorecen en
el alumno algunas condiciones necesarias para la adquisicion de un pensamiento estratégico.

(En qué sentido estarian favoreciendo algunas condiciones necesarias al pensamiento
estratégico en el alumno?

Es posible responder a este interrogante ordenador del presente andlisis,
considerando que las actividades de aprendizaje planteadas promueven la adquisicion de algunos
procedimientos cognitivos que no se limitan a la seleccion y comprension de la informacion
principal a partir de la bibliografia dada, sino que también apuntan a facilitar en el alumno,
habilidades de busqueda y seleccion del material bibliografico pertinente para la resolucion de
las consignas dadas, si bien, no se ensefia explicitamente como acceder a diferentes fuentes
informativas y seleccionar los datos necesarios, atendiendo a ciertas condiciones de adecuacién y
validez, segun los contenidos objeto de aprendizaje.

Asimismo, a partir de tales tareas de aprendizaje se facilitarian, desde sus demandas
cognitivas, la adquisicién de procedimientos de organizacién de la informacién, atendiendo no
sO6lo a la identificaciéon de ideas principales, sino también al establecimiento sistemético de
relaciones conceptuales o entre ideas; también, de procedimientos de interpretacion y andlisis de
la informacién como elaboracion de resimenes y sintesis, lectura de grificos y tablas de datos y
elaboracién de inferencias deductivas y causales, mediante el andlisis y comparacién de datos
presentados tanto en formatos textuales como graficos respectivamente.

En relacién a los procedimientos de comunicacion de la informacion, se facilitarian
en el alumno, habilidades de expresion oral como respuestas a preguntas, argumentacion de
opiniones y algunas técnicas graficas, como la elaboracién y/o completamiento de mapas.

Se estaria promoviendo en el alumno, desde las tareas de aprendizaje propuestas, la

adquisicion de procedimientos cognitivos variados, y que pueden favorecer posibilidades de
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logro de aprendizajes constructivos, mediante una toma de decisiones estratégica, inherentes a
los contenidos curriculares correspondientes.

Estas condiciones necesarias, y que adquieren un cardcter altamente significativo en
las posibilidades de adquisicion del pensamiento estratégico, no son suficientes. Es decir, para la
adquisicion y consolidacion progresiva de estrategias de aprendizaje, el alumno requiere no sélo
de instancias de aprendizaje que permitan la puesta en préctica de procedimientos cognitivos
variados, por sus caracteristicas y niveles de exigencia y complejidad, sino también de
instancias, intencionales y sistematicas, orientadas a su enseflanza y orientacion explicita sobre
las posibilidades y/o el cémo de su uso. De igual modo, requiere, ineludiblemente, de instancias,
intencionales y sistemdticas, que permitan la toma de conciencia sobre la necesidad de
planificacion de las acciones de resolucion de las tareas dadas, como de control y monitoreo y
evaluacion de procesos y productos.

Las condiciones favorables a la adquisicién de estrategias de aprendizaje, que se
manifiestan entre los alumnos de 1° afio, desde las tareas escolares propuestas por la asignatura
Geografia, no se observan, en los mismos términos, entre los alumnos de 1° afio, desde la
asignatura Historia; ni entre los alumnos de 2° afio, desde las asignaturas de Historia, Geografia y
Formacién Etica, lo que nos advierte sobre la necesidad de problematizar y/o abordar la
problematica de la relevancia y significatividad de las estrategias de intervencién pedagdégico-
didactica. Dicho de otro modo, esta ‘“discontinuidad pedagdgica”, pone de manifiesto la
importancia que adquieren tales estrategias, como recursos mediadores, dado su cardcter
condicionante de los procesos de pensamiento en el alumno, mediante la implementaciéon de
ciertas tareas de aprendizaje, que pueden favorecer o dificultar el desarrollo y la consolidacién
progresiva de un pensamiento estratégico en el alumno. Asimismo, nos advierte sobre la
necesidad de que el profesor, como intelectual critico-reflexivo, visualice criticamente las tareas
de aprendizaje propuestas para la adquisicion de los diferentes contenidos objeto de aprendizaje,
atendiendo a los procesos de pensamiento y las habilidades cognitivas que se promueven.

Po otro lado, las condiciones pedagdgicas sefialadas como poco favorables, desde las
intervenciones pedagodgico-didicticas comunes a los distintos cursos y asignaturas sefialados,
indicarfan necesidades de capacitacion del profesorado, durante las instancias de formacion
inicial y continua sobre la importancia del pensamiento estratégico y sus implicancias, en
términos de procesos y productos cognitivos, tanto como, del caricter condicionante de las
estrategias diddcticas y la incidencia de las tareas de aprendizaje, que se organizan e

implementan, en las posibilidades reales de su adquisicion.

101



Atendiendo a las variables pedagdgico-didacticas sefialadas y su desarrollo en el
aula, desde las clases observadas en los distintos cursos y asignaturas mencionadas, es posible
afirmar que, los distintos grupos de alumnos no desarrollan sus procesos cognitivos en
condiciones igualmente favorables.

Por otro lado, no se advierten condiciones de evolucion en el pensamiento, entre los
alumnos de 1°y 2° afio de Polimodal, con respecto al uso de estrategias de aprendizaje, sino que
las condiciones operantes observadas se mantienen, sin mejoras evidentes, desde la disposicién y
comportamiento evidenciados, en las instancias de resolucién de las tareas de aprendizaje

propuestas.

9. Estrategias didacticas, tareas escolares y estrategias de aprendizaje

Teniendo en cuenta los objetivos planteados desde esta practica de Investigacion, se
proponen las siguientes categorias de andlisis, con el fin de establecer relaciones entre las
estrategias didacticas implementadas desde las asignaturas de Historia (1° y 2° afio), Geografia
(1°y 2° afio) y Formacién Etica (2° afio), las tareas escolares que se desarrollan, y la adquisicién
de estrategias de aprendizaje:

Estrategias diddcticas desarrolladas desde la asignatura Geografia
Estrategias diddcticas desarrolladas desde la asignatura Historia
Estrategias diddcticas desarrolladas desde la asignatura Formacién Etica
Tareas de aprendizaje propuestas desde la asignatura Geografia

Tareas de aprendizaje propuestas desde la asignatura Historia

AN N N N SN

Tareas de aprendizaje propuestas desde la asignatura Formacion Etica

9.1. Estrategias didacticas, tareas escolares y estrategias de aprendizaje en Geografia (1°y

2° afo)

+ Estrategias didacticas desarrolladas desde la asignatura Geografia: desde la asignatura
Geografia correspondiente a 1° afio de Polimodal, las estrategias didacticas se desarrollan
mediante exposiciones orales con uso de pizarrén, para el registro de algunos datos; dictado
de las guias de estudio y/o trabajos pricticos a desarrollar en forma individual; dictado y
copia en pizarron de informacion de consulta, para la resolucion de guias de estudio y/o

trabajos practicos; provision de copias e indicaciéon del material bibliografico de consulta,

102



para la resolucion de guias de estudio y/o trabajos practicos; orientacién grupal e individual,
para la resolucion de las guias de estudio y/o trabajos practicos; control y revision de las
producciones individuales inherentes a las guias de estudio y/o trabajos précticos;
coordinacién de la puesta en comun de las producciones individuales.

Desde la asignatura Geografia (2° afno de Polimodal) se observa que las estrategias
did4cticas se desarrollan a través de dictado y/o copia en pizarrdn de las guias de estudio y/o
de los textos de consulta; provision de copias de material bibliografico de consulta, para la
resolucion de guias de estudio; explicaciones y/o aclaraciones tedricas, en relacién al
contenido presentado a través de los textos de consulta a abordar, mediante las guias de
estudio dadas; control y/u orientacién en la resolucion de las guias de estudio a desarrollar,
mediante trabajo grupal; correccion y/o calificacion de las producciones grupales.

Desde las intervenciones didécticas concretadas en la asignatura Geografia (1° afio),
se advierte que las exposiciones dialogadas, como las instancias de orientacion y seguimiento
permanente de las producciones individuales, a través de la puesta en comtn, podrian incidir
favorablemente en la adquisicién de estrategias de aprendizaje. E Esto se considera ya que, a
través de las exposiciones dialogadas se promueve el empleo de procedimientos cognitivos
de acceso y seleccion de la informacién, como la toma de apuntes; acceder y seleccionar
informacion a partir de discursos orales, exige asimismo procesos de pensamiento orientados
a la sintesis, organizacion e integracion de la informacién maés relevante.

Desde la orientacion y seguimiento permanente de las producciones individuales
resultantes, a partir de las guias de estudio y/o trabajos practicos, mediante las instancias de
puestas en comun, se promueve en el alumno la posibilidad de visualizar la calidad de sus
procesos de seleccion, interpretacion, andlisis y organizacion de la informacion, a través de la
identificacion de logros y dificultades, como posibles criterios orientadores del logro de
mejoras en sus procesos de aprendizaje.

En relacién a esto, cabe sefialar, atendiendo a los aportes de Cecilia Bixio (1999) que
la organizacién de situaciones de aprendizaje que promueven la elaboracion de significados
como la adquisicién de habilidades para la resolucién de situaciones problemaéticas, mediante
el uso intencional y/o consciente de distintos procedimientos o técnicas cognitivas, propician
condiciones favorables al desarrollo de estrategias de aprendizaje en profundidad.

Las instancias de puesta en comin de las producciones individuales resultantes,
pueden incidir favorablemente en el desarrollo del pensamiento estratégico, al posibilitar

instancias de didlogo e intercambio entre pares, que propician instancias de evaluacion de las
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propias producciones, mediante la observacion y el andlisis de lo producido por los pares. Es
decir que, desde estas instancias de socializacién entre pares de las producciones resultantes,
es posible adquirir progresivamente ciertas pautas y/o criterios orientadores de la produccién
personal, que pueden producir cambios y/o mejoras cualitativas en los procesos de
pensamiento, hacia la adquisicion y consolidacion de determinados patrones de aprendizaje.

De igual modo, mediante las interacciones profesor-alumno, al posibilitar espacios
de pensamiento sobre lo producido y sus condiciones de adecuacién o idoneidad, en relacién
a las demandas de las tareas a resolver. Es decir, se generan procesos de pensamiento en el
alumno sobre la calidad de sus producciones a partir de los criterios de evaluacién que
establece el profesor, segtin los objetivos y/o caracteristicas de las actividades dadas.

Sin embargo, no se concretan instancias de orientacion docente sobre el como de la
resolucion de las tareas de aprendizaje propuestas, ni otras instancias de intercambio entre
alumnos, favorecedoras de la visualizacion de las secuencias de accién y/o los
procedimientos empleados, y que constituyen intervenciones necesarias fundamentales para
el desarrollo del pensamiento estratégico.

Los espacios de circulacion del conocimiento mediante la socializacion de las
producciones individuales, promueven posibilidades de visualizacion de la calidad de “lo
producido”, sin favorecer instancias de pensamiento inherentes a las acciones mediadoras de
“lo producido” a través del uso de determinados procedimientos cognitivos. No se propician
interrogantes sobre el “como de lo producido”, en relaciéon a la toma de decisiones sobre
planes de accion facilitadores del proceso de aprendizaje en sus instancias de seleccion,
interpretacion, andlisis y organizacién de la informacién. Es decir que, desde las estrategias
didacticas implementadas, no se problematiza al alumno con respecto a la calidad de sus
procesos de aprendizaje “a nivel procesual”, ni se valora la calidad de los “productos
resultantes” atendiendo a la “calidad de los procesos cognitivos” concretados.

En este sentido, los alumnos tienen la posibilidad de evaluar la calidad del producto
final, a partir de lo trabajado en forma personal desde las guias de estudio y/o trabajos
practicos, mediante las observaciones de la profesora o las comparaciones resultantes de la
visualizacion de lo producido por los pares, sin la mediaciéon de espacios sistematicos
orientados a propiciar una mirada critica sobre sus producciones, en funcioén del “cémo” de
“lo logrado” y de “lo no logrado”.

Es preciso explicitar que desde las précticas de ensefianza y aprendizaje, atendiendo

a lo postulado por Monereo (1998), adquieren un cardcter fundamental las intervenciones del
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profesor orientadas a promover instancias de pensamiento en el alumno sobre el como de los
procesos cognitivos inherentes a la resolucion de las diferentes actividades de aprendizaje.
Estas instancias de pensamiento pueden ser favorecidas si se crean condiciones propicias en
el aula al didlogo, al intercambio, a la discusidn, a la duda, a la exploracién y reflexién sobre
las distintas posibilidades de pensamiento y de resolucién vélida de una misma tarea o
situacion problemadtica propuesta. (Tishman, Perkins y Jay, 1997). En este sentido, Monereo
(1998) sefiala que es necesario el desarrollo de instancias de pensamiento, con la orientacién
sistemdtica del profesor, atendiendo a algunas variables que posibilitan la adquisicién de
estrategias de aprendizaje como las condiciones en que se desarrollan las tareas de
aprendizaje, en relacion a sus finalidades, organizacién y uso del tiempo, uso de recursos,
estilo de aprendizaje, preferencias e intereses, relaciones con profesores y/o con pares, entre
otros.

Por otro lado, se advierte que desde las exposiciones dialogadas, tanto como, desde
las instancias de puesta en comun de las producciones individuales no se desarrollan
sistematicamente instancias de ensefianza de procedimientos cognitivos a emplear para la
busqueda, seleccion, interpretacion, andlisis y organizacion de la informacion inherente a los
contenidos objeto de aprendizaje. Se advierten algunas orientaciones generales al grupo -
clase sobre como acceder a cierta informacién o material bibliografico o cémo se implementa
algtin procedimiento cognitivo a emplear para la resolucion de alguna consigna, pero que no
adquieren el cardcter sistemdtico necesario exigido por las instancias intencionales de
enseflanza y aprendizaje.

Segtin Monereo (1998), la posibilidad de adquisicion de estrategias de aprendizaje es
condicionada por la ensefianza, intencional y sistemadtica, de los procedimientos cognitivos,
en su caracter de herramientas mediadoras de la construccion de nuevos conocimientos.

Desde la asignatura Geografia (2° afio), si bien se concretan instancias de control y
orientacion docente grupales e individuales en relacion a la resolucién de las tareas dadas, no
se visualizan instancias especificas de orientacion, sobre la resolucién de las consignas a
trabajar, para la definicion de planes de accidn y/o la seleccion y el uso de procedimientos; ni
instancias de socializacion, inherentes al qué y al como de lo trabajado (contenidos
conceptuales y procedimentales) mediante la organizacién grupal. Es posible inferir que, el
trabajo grupal, como el control y orientaciéon docente para la resolucién de las consignas
dadas, promoveria condiciones favorables a un desempefio estratégico en el alumno. No

obstante, la ausencia de espacios de orientacion especifica y de intercambio, sobre el
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abordaje de los contenidos conceptuales, tanto como, de las posibilidades de resolucién de
las guias de estudio dadas, a través de la definicion de secuencias de accién y/o el uso de
procedimientos determinados, no facilita la adquisicién de estrategias de aprendizaje.

Se advierte entonces que las acciones did4cticas desarrolladas tienden a orientar al
alumno, hacia la aclaracion de dudas inherentes a la seleccién y comprension de la
informacion a trabajar para la resolucién de las consignas dadas, segtn las demandas de los
distintos subgrupos de alumnos, pero no se concretan espacios organizados sistemdticamente
para facilitar un pensamiento estratégico.

Es decir, las intervenciones docentes que se concretan, no se orientan
sistemdticamente a promover en el alumno procesos de pensamiento que favorezcan una
toma de decisiones, consciente e intencional, inherente a la organizacién de un plan de
accion para la resolucion de las tareas dadas, mediante el empleo de procedimientos
cognitivos.

Se puede afirmar que, considerando los aportes de Monereo (1998) y Bixio (1999) si
no se implementan estrategias diddcticas orientadas intencionalmente a la adquisiciéon de
estrategias de aprendizaje a través de las tareas que se proponen, el estilo de resolucién y las
habilidades cognitivas que se promueven, no es posible su desarrollo en el alumno.

Por otro lado, Cecilia Bixio (1999), en particular, explicita que es posible el
desarrollo de un “estilo de aprendizaje superficial”, caracterizado por la reproduccion
mecdnica de la informacién y/o un “estilo de aprendizaje estratégico”, que permite en el
alumno la construccién del conocimiento a través de procesos de comprension; los mismos
son condicionados en su desarrollo por las intervenciones pedagdgico-didacticas del
profesor, segtin las tareas de aprendizaje que se implementan y el cémo de su resolucién a
través de la orientacion y ayuda sistemdtica del profesor.

Del mismo modo, a través de las orientaciones dadas a nivel individual o grupal,
seglin las demandas resultantes, no se implementan estrategias didécticas orientadas a la
enseflanza de procedimientos cognitivos, ni tampoco se favorecen otras instancias de
pensamiento en el alumno, sobre la importancia y/o necesidad de adquisicion de
procedimientos cognitivos, en su condicion de instrumentos mediadores de los procesos de
aprendizaje.

La ausencia de instancias de socializacién y/o puesta en comun de las producciones
individuales y/o grupales, si bien se observa que las mismas se controlan y califican por la

profesora responsable, no favorece posibilidades de interrogacion sobre la calidad de lo

106



X/
L X4

logrado, mediante interacciones profesor-alumno e interacciones entre pares. La falta de
espacios de circulacion del conocimiento, a través de las estrategias diddcticas puestas en
practica, limita las posibilidades de mejora y/o de enriquecimiento de los procesos de
pensamiento en el alumno, ya que se generan menos posibilidades de acceso a posibles
criterios o pautas orientadoras de las acciones de aprendizaje. Asimismo, la falta de espacios
que permitan interrogarse sobre la calidad de las propias producciones mediante el
intercambio con el otro, profesor o alumno, no incide favorablemente en las posibilidades de
adquisicién de un pensamiento estratégico, ya que se evita una probable problematizacién en
relacion a “lo logrado” y “lo no logrado”, a través de determinadas acciones cognitivas. A
través de las instancias de puesta en comun de las producciones individuales y/o grupales, es
posible propiciar cierto interés en el alumno sobre el “como de lo logrado”, es decir, aunque
no se desarrollen espacios de pensamiento orientados sistemdticamente a problematizarse
sobre las secuencias de acciones y los procedimientos empleados, se pueden favorecer en el
alumno, segun la calidad de las interacciones, procesos de pensamiento que le permitan
interrogarse sobre los resultados, en relacion a sus procesos de aprendizaje. Esta afirmacion
no desconoce la condicidén necesaria de la implementacion, sistemdtica e intencional, de
estrategias diddcticas determinadas, para favorecer en el alumno la adquisicién y

consolidacién progresiva de estrategias de aprendizaje.

Tareas de aprendizaje propuestas desde la asignatura Geografia: en la asignatura
Geografia (1° afo), se visualizan “tareas escolares”, concebidas, segun el documento “Las
Estrategias y Técnicas Didacticas en el Redisefio” (2006), como dispositivo que configura las
posibilidades de accién del alumno, en relacion a objetivos y contenidos de ensefianzas de
aprendizaje, que se desarrollan en forma individual, como toma de apuntes; transcripcion de
informacién en carpeta, mediante copia de texto, datos registrados en pizarrdn, y dictado;
elaboracién de guias temdticas y/o cuestionarios, que incluyen consignas orientadas a:
elaboracion de gréficos circular y/o de barra; elaboracion de epigrafes a partir de gréafico
circular y/o de barra; uso del mapa para localizacion de diferentes dreas; observacion de
grificos; registro, descripcion y explicacion de fendmenos; identificacion de causas y
consecuencias de hechos y/o fendmenos; establecimiento de relaciones entre hechos y/o
fendmenos; visualizacion de semejanzas y diferencias; elaboraciéon de inferencias y

elaboracién de propuestas de solucion a diferentes problematicas.
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Si se consideran los aportes de Maria Cristina Davini (2008) en relacién a las
condiciones que deben presentar las tareas de aprendizaje a implementar en el aula, las
actividades sefialadas propician procesos favorables a la construccién del conocimiento
objeto de ensefianza, ya que se orientan a estimular la capacidad de observacién de
fenémenos y la adquisicion de habilidades de interpretacidn, andlisis, organizacién y
comunicacién de la informacién. En este sentido, se considera que presentan condiciones
posibilitadoras de aprendizajes significativos, ya que facilitan el establecimiento de
relaciones entre los conocimientos previos y el nuevo contenido.

Desde la asignatura Geografia (2° afo) se registran tareas de aprendizaje, a
desarrollar en forma grupal y/o individual, como: transcripcion de informacion en carpeta, a
partir de copia de textos, datos registrados en pizarrén, y dictado; elaboracion de
cuestionarios y/o guias de estudio, que incluyen consignas orientadas a: registrar, caracterizar
y explicar fendmenos; explicar situaciones/hechos; ubicacién cronoldgica de hechos,
identificacion de causas; uso de mapa para localizacion de diferentes dreas y clasificacion.

Es posible considerar, que las tareas de aprendizaje propuestas en la asignatura
Geografia (1° afio) se orientan a favorecer la elaboracion de significados y/o atribucién de
sentido, ya que presentan consignas que propician el establecimiento de relaciones, la
visualizacidn de causas y consecuencias y la elaboracion de inferencias, entre otras. Desde
estas consignas, se podria facilitar la adquisiciéon de estrategias de aprendizaje, ya que
promueven la adquisicién y/o el empleo de distintos procedimientos cognitivos: de
adquisicion (toma de apuntes y seleccion de informacion); de interpretacion (traduccion de la
informacion intracédigo, mediante la elaboracion de resimenes y sintesis, y traduccion de la
informacién intercédigo, de lenguaje grafico a lenguaje verbal, mediante la lectura de
grificos para acceder a determinada informacidn sobre ciertas problemaéticas); de andlisis
(comparaciones y elaboracion de inferencias), de comprension y organizacién conceptual
(establecimiento de relaciones conceptuales) y de comunicacion (justificacion de opiniones y
elaboracion de respuestas a preguntas).

Es decir, atendiendo a los aportes de Bixio (1999) y Davini (2008), favorecen la
adquisicion de estrategias de aprendizaje en el alumno, ya que promueven procesos
orientados a facilitar la comprensién e involucran el uso de diferentes procedimientos
cognitivos para su resolucién; dicho de otro modo, se propicia el desarrollo de ciertas
habilidades cognitivas vinculadas al uso de algunos procedimientos, que mediatizan,

asimismo, la internalizacién de los conocimientos objeto de aprendizaje.
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Si bien las actividades de aprendizaje propuestas propician la adquisicién de
habilidades cognitivas variadas, como condiciones necesarias y/o de cardcter fundamental
para la adquisicién de un pensamiento estratégico, no se desarrollan instancias sistemdticas
de enseflanza y aprendizaje orientadas a favorecer su desarrollo. En consecuencia, se generan
posibilidades de adquisicion de ciertas habilidades cognitivas, a partir de las demandas de las
tareas de aprendizaje propuestas, sin la mediacién de espacios de pensamiento, organizados
intencional y sistemdticamente, que orienten y regulen sistemdticamente su aprendizaje.

A partir de las tareas dadas a resolver en forma individual, se trabajan con instancias
de puesta en comin de las producciones resultantes, adquiriendo un caricter altamente
favorable para el logro de aprendizajes constructivos en el alumno; sin embargo, se trabaja a
nivel de “lo logrado”, atendiendo a los conocimientos declarativos. Es decir, que se ponen en
comun las producciones resultantes, para validar los procesos de pensamiento desarrollados
por el alumno, en relaciéon a los saberes conceptuales a aprehender, a través de las
interacciones profesor-alumno y alumno-alumno, visualizando los significados construidos,
sin problematizar e indagar en el como de esos significados; dicho en otros términos, sin
abordar e interrogarse sobre el como de los procesos cognitivos y/o de pensamiento, a través
de los cuales se adquiere el conocimiento.

En relacion a lo precedente, cabe hacer referencia al cardcter necesario de la
explicitacion consciente e intencional por parte del alumno, con la orientacion sistemadtica del
profesor, de las acciones que implementa y los procedimientos cognitivos que pone en
préctica para la resolucion de las actividades de aprendizaje dadas (Monereo, 1998). Es decir,
identificar las acciones y las habilidades de pensamiento que se desarrollan, a través del uso
de los procedimientos cognitivos que se implementan, y que posibilitan la incorporacién de
nuevos saberes.

Con respecto a las tareas de aprendizaje desarrolladas desde Geografia (2° afio) y el
uso de procedimientos cognitivos, se advierte que facilitan estrategias de aprendizaje en el
alumno, a través de la resolucion de consignas que requieren el empleo de algunos
procedimientos como: de adquisicién (seleccion de informacién a partir del material
bibliogréfico provisto); de interpretacion (elaboracion de restimenes y traduccion de lenguaje
verbal a gréfico); de andlisis (identificacion de causas). Sin embargo, se visualiza que, para
favorecer progresivamente el logro de aprendizajes significativos, es necesario promover el

uso de otros procedimientos de interpretacion, analisis, comprension/organizacion
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conceptual, y de comunicacién, orientados a la elaboraciéon y/o construccién de la
informacion objeto de aprendizaje.

En este sentido, se advierte que, desde las tareas de aprendizaje predominantes se
favorecen habilidades cognitivas afines a la descripciéon y explicaciéon de diferentes
situaciones, hechos y/o fendmenos, mediante acciones de seleccidn, sintesis e integracion de
la informacién inherente a los contenidos objeto de aprendizaje, sin atender a otras
habilidades cognitivas fundamentales para la adquisicién de un pensamiento estratégico
como el establecimiento de relaciones conceptuales, la elaboraciéon de inferencias
predictivas, deductivas y causales y la organizacion e integracién conceptual, entre otras. Se
observa que predomina un patron de actividad de aprendizaje “tipo”, tendiente a la
explicacion y caracterizacion de situaciones y fendmenos, que no favorecen el
enriquecimiento y la complejizacion progresiva de los procesos de pensamiento en el
alumno, ya que se limitan las posibilidades de afrontar demandas cognitivas diferenciadas.

Por otro lado, tampoco se desarrollan instancias sistemdticas de ensefanza y
aprendizaje de procedimientos cognitivos a seleccionar y emplear para la resolucion de las
tareas dadas, segun sus objetivos y exigencias.

La ausencia de instancias de puestas en comuin de las producciones grupales
resultantes no favorece el enriquecimiento de los procesos de pensamiento en el alumno, a
través de la socializaciéon y el intercambio profesor - alumno y alumno — alumno, de los
significados elaborados y/o atribuidos a los contenidos objeto de aprendizaje. Asimismo, no
se promueven en el alumno, posibilidades de interrogacion sobre la validez de lo producido,
a través de las acciones implementadas y los procedimientos cognitivos puestos en practica,
dificultdndose, en consecuencia, las posibilidades de adquisicion de un pensamiento
estratégico, que permita el logro de mejoras progresivas en los procesos cognitivos mediante

una toma de decisiones autonoma.

9.2. Estrategias Didacticas, tareas escolares y estrategias de aprendizaje en Historia (1°y

2° ano)

+» Estrategias didacticas desarrolladas desde la asignatura Historia: en la asignatura
Historia (1° afio de Polimodal), se visualiza que las estrategias didicticas se concretan
mediante exposiciones dialogadas; dictado de las guias de estudio a desarrollar, en forma

individual y/o grupal; registro en pizarrén de informacién de consulta, para la resolucién de
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guias de estudio; orientacion sobre el material bibliografico de consulta, para la resolucién de
las guias de estudio y/o desarrollo de los contenidos a trabajar; coordinacién de exposiciones
orales a cargo de alumnos; coordinacién de la puesta en comun de producciones individuales
y/o grupales; orientacion individual y/o grupal, para la resolucién de guias de estudio; control
y /o revision de producciones individuales y/o grupales.

Entre las acciones sefialadas, se desarrollan mayormente exposiciones dialogadas y
orientacién sobre el material bibliografico de consulta, para la resolucién de las guias de
estudio y/o desarrollo de los contenidos conceptuales a trabajar. Desde estas acciones
didécticas se favoreceria en el alumno la adquisicién de algunos procedimientos cognitivos
como la toma de apuntes para el acceso, seleccidn, sintesis, integracién y organizacion de la
informacidn, que constituyen asimismo procesos de pensamiento favorables a la adquisicion
de estrategias de aprendizaje. Aunque no se orienta al alumno, durante las clases observadas,
sobre el como de la toma de apuntes, para facilitar su desarrollo en condiciones adecuadas y
favorecer las acciones de sintesis, integracion y organizacién de la informacién, que
adquieren un cardcter fundamental para el logro de aprendizajes de calidad.

Teniendo en cuenta el predominio de las acciones pedagdgico didécticas senaladas,
es posible afirmar, desde lo que sostiene Cecilia Bixio (1999), que no se favorecen en el
alumno las condiciones necesarias para la adquisicion de “estrategias de aprendizaje”,
considerando el caricter fundamental de las instancias orientadas a promover procesos de
construccion del conocimiento. A propdsito de esto, esta autora postula que la organizacion
de situaciones de aprendizaje que promueven la elaboracion de significados como la
adquisicion de habilidades para la resolucion de situaciones problematicas, mediante el uso
intencional y/o consciente de distintos procedimientos o técnicas cognitivas, propician
condiciones favorables al desarrollo de estrategias de aprendizaje en profundidad.

Se observa entonces, que no predominan las instancias de trabajo individual y/o
grupal en clase, tanto como, de socializacién de las producciones del alumno. En este
sentido, no se facilitan instancias de interaccion entre pares para la resolucion de las tareas,
ni a través de la socializacion de las producciones individuales y/o grupales, lo cual no
promueve condiciones favorables al desarrollo de un pensamiento estratégico. Las
posibilidades de visualizar el qué y el como de la resolucidn de una tarea y de lograr mejoras
en los procesos cognitivos, mediante el intercambio de opiniones, puntos de vista y/o
posibles pautas o criterios de accién, se promueven a través de espacios de accion compartida

y espacios de socializacion de lo producido. La ausencia de estas instancias de aprendizaje,
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incide limitando significativamente las posibilidades de problematizacion del qué y como
aprendo, a partir de la confrontacion de la propia mirada con la mirada del otro.

De igual modo, en relacién a las posibilidades de andlisis critico de la calidad de las
producciones individuales y grupales, a través de las observaciones y valoraciones
resultantes, mediante las interacciones profesor-alumno, que pueden contribuir
significativamente a la adquisicion de un pensamiento estratégico, al posibilitar la
problematizacion de los procesos de pensamiento. En las clases observadas, no se dan estas
condiciones de modo favorable, ya que se desarrollan escasas instancias de puesta en comun
de las producciones individuales y/o grupales resultantes a partir de las guias de estudio y
trabajos practicos dados.

Asimismo, no se registra el desarrollo sistematico de acciones de orientacidon y/o
abordaje del como de la resolucion de las tareas de aprendizaje propuestas, para la definicion
de las secuencias de accidn necesarias. Se registran algunas orientaciones generales sobre el
uso de algunos procedimientos de interpretacion de la informacién (resumen y sintesis), que
no adquieren un cardcter sistematico. Es decir, que no se observan estrategias didacticas,
organizadas sistemdtica e intencionalmente, hacia la problematizacion en el alumno sobre el
como de sus procesos de pensamiento y su incidencia en la resolucién de las tareas y en la
calidad de los aprendizajes logrados. No se aborda sistemdticamente la necesidad de definir
planes de accién, que permitan resolver adecuadamente las tareas dadas, segin sus objetivos,
ni se trabajan criterios orientadores, que guien al alumno en su desarrollo. Asimismo, en
relacion a la ensefianza de procedimientos cognitivos vinculados a las actividades propuestas
y los contenidos objeto de aprendizaje, no se generan tampoco espacios de pensamiento que
propicien instancias reflexivas sobre la necesidad de adquirir procedimientos cognitivos y la
importancia de su seleccion y puesta en préctica, segun las demandas de las tareas de
aprendizaje dadas.

Las exposiciones dialogadas y los momentos de interaccién grupal registrados,
podrian propiciar ciertas condiciones favorables al pensamiento estratégico, segun lo
sefalado; sin embargo, la ausencia de las acciones orientadoras necesarias, no facilita su
adquisicion y consolidacién, como competencia cognitiva.

A partir del andlisis precedente, se considera que no se cumplen las condiciones
necesarias para la adquisicion de estrategias de aprendizaje en el alumno, postuladas por
Bixio (1999) en relacion a la importancia de los procesos de pensamiento orientados a la

elaboracion de significados mediante el establecimiento de relaciones entre el nuevo
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conocimiento y los saberes previos del alumno, y por Carles Monereo (1998) con respecto a
la orientacion sistemdtica del profesor para la adquisicion de habilidades cognitivas,
mediante el uso de procedimientos disciplinares e interdisciplinares, y la incorporacién de de
pautas orientadoras que posibiliten en el alumno la toma de decisiones estratégica para la
puesta en préctica reflexiva de los planes de accién necesarios parea la resolucién de las
diferentes situaciones problemadticas dadas.

Desde la asignatura Historia (2° afio de Polimodal), las estrategias diddcticas
incluyen acciones como exposiciones dialogadas; presentacidn de las consignas de trabajo a
desarrollar, en forma individual y/o grupal; orientacién sobre el material bibliografico de
consulta; coordinacién de las exposiciones grupales desarrolladas, a cargo de alumnos;
control y orientacion individual y grupal, a partir de las consignas propuestas.

Predominan entre las acciones sefaladas, el control y orientacion individual y grupal,
a partir de las consignas a desarrollar y la coordinaciéon de las exposiciones grupales
desarrolladas, a cargo de alumnos.

Las acciones de control y orientacién individual y/o grupal consisten mayormente en
orientaciones sobre el acceso al material bibliogréafico de consulta, la seleccion de los textos a
trabajar desde el material bibliografico de consulta y aclaraciéon de dudas sobre la seleccion y
comprension de la informacién principal a considerar, para la resolucién de las consignas
dadas. En algunos casos, se explica, en términos generales, como emplear algunos recursos
de interpretacion y organizacion de la informacion (resumen, sintesis y esquema), aunque sin
un carécter estratégico, orientado a su enseflanza y aprendizaje intencional y sistemaética.

Desde estas estrategias didacticas no se favorecen procesos de pensamiento en el
alumno, puesto que no se promueven instancias de participacién activa para la elaboracién de
significados en interaccién con sus pares y el profesor; en este sentido, se dificulta la
adquisicion de un estilo de aprendizaje comprensivo (Bixio, 1999). Es decir, a partir de los
diferentes contenidos objeto de aprendizaje que se presentan, predominantemente, a través de
las actividades propuestas como elaboracion de guias de estudio y trabajos pricticos a
resolver, no se desarrollan espacios de ensefianza y aprendizaje que propicien, con la
orientacion sistemdtica del profesor, instancias de interpretacion, andlisis, organizacion y
comunicacion de la informacidén inherente.

No se advierten acciones intencionales y sistemdticas de enseflanza de
procedimientos cognitivos para su uso, que posibiliten una toma de decisiones consciente e

intencional, segun los objetivos de las tareas de aprendizaje dadas.
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El control y la orientacion individual y/o grupal para la resolucién de las consignas,
constituye una condicién necesaria para el pensamiento estratégico; sin embargo, las
posibilidades de adquisiciéon progresiva, se hallan condicionadas por intervenciones
pedagdgicas, intencionales y sistemadticas, hacia la orientacién y seguimiento de las acciones
puestas en préactica por el alumno, para la resolucién de las diferentes tareas de aprendizaje
propuestas.

Desde las exposiciones grupales se favorecen instancias de interaccion entre pares,
que pueden incidir favorablemente en la adquisicion de estrategias de aprendizaje, ya que el
alumno accede a posibilidades de confrontacién de sus procesos de pensamiento con los
procesos de pensamiento del otro, lo que facilita su enriquecimiento y/o complejizacion
progresiva. A través de las interacciones entre pares, es posible, asimismo, adquirir ciertas
pautas de organizacion, que también pueden facilitar la adquisicion de criterios orientadores
para la planificacién y puesta en prictica de secuencias de accidn, seglin las exigencias de
resolucion de las tareas de aprendizaje dadas. De igual modo, en relacién a las posibilidades
de incorporar diferentes procedimientos cognitivos mediante la observacion y la
comparacion posibles en el hacer conjunto.

Sin embargo, durante las instancias de socializacién de las producciones grupales,
mediante las exposiciones desarrolladas, no se generan, desde la coordinacién docente,
instancias de puesta en comun de los procesos cognitivos desarrollados, las secuencias de
acciones implementadas y los procedimientos cognitivos de uso; de igual modo, en relacion a
logros y dificultades resultantes y posibilidades de afrontamiento y superacion. Asimismo,
las observaciones y/o valoraciones de la profesora se desarrollan con respecto a la validez y
coherencia de los conocimientos declarativos presentados por los alumnos, segin el tema de
exposicion.

Por otro lado, desde las exposiciones grupales realizadas tampoco se favorecen
procesos de pensamiento constructivo, orientados a facilitar en el alumno la elaboracién de
significados, ya que se desarrollan desde una tendencia predominante hacia la explicacién de
hechos y/o situaciones, estableciendo escasas relaciones conceptuales y causales, a partir de
los interrogantes propuestos por la profesora, segun lo trabajado. En relacién a esto, es
importante considerar que, desde la coordinacién de las exposiciones grupales es posible
favorecer aprendizajes constructivos en el alumno, a partir de los contenidos abordados y su
problematizaciéon mediante la observacidn, comparacion y andlisis de hechos y el

establecimiento de las relaciones conceptuales y causales pertinentes, lo que constituyen una
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condicién necesaria para el desarrollo progresivo del pensamiento estratégico. Es posible
afirmar que constituye una condicién necesaria, puesto que el desarrollo continuo de
aprendizajes constructivos genera condiciones favorables a la adquisicién de una mirada
critica sobre el cdmo de los procesos cognitivos, en términos de secuencias de acciones y
procedimientos, que permiten el logro de ciertos resultados en condiciones de calidad
determinadas.

En relacién a lo precedente, cabe sefialar que las observaciones y/o valoraciones de
la profesora con respecto a las producciones grupales, se desarrollan en relacién a la validez
y coherencia de los conocimientos declarativos presentados por los alumnos, segin el tema
de exposicion. Es preciso sefialar, que las exposiciones grupales se desarrollan en base a un
esquema integrador de la informacion principal inherente a la tematica abordada, a partir del
cual se trabajan los contenidos inherentes, pero no se propician interrogantes sobre el como
de su elaboracion, de las acciones implementadas y los procesos de pensamiento resultantes.

Es preciso sefalar, por otro lado, que la mayor parte de las clases observadas se
desarrollan mediante las exposiciones grupales de los alumnos, a partir de un nticleo temético
definido por la profesora (Presidencia de Perdén), lo que no favoreci6 la puesta en practica de
otras estrategias diddcticas. En relacién a esto, se implementaron, hacia la finalizacién de las
exposiciones grupales, guias de estudio a resolver en forma grupal, a partir de la consulta de
material bibliografico facilitado por la profesora responsable, cuyas producciones no se
socializaron mediante instancias de puesta en comun, debido a la falta de tiempo.

Desde la informacion precedente se advierte que no s6lo no se favorecen instancias
de elaboracion de significados a partir de las tareas de aprendizaje propuestas, mediante la
orientacion sistemadtica del profesor y la participacion activa del alumno, y el estilo mecanico
de resolucién que predomina, sino que tampoco se promueven instancias de pensamiento
sobre el como de los procesos cognitivos que se desarrollan a partir de las mismas; se puede
afirmar que no se desarrollan instancias reflexivas, desde lo considerado por Marti (2000),
con respecto a como se resuelven las tareas dadas, qué acciones se ponen en préctica, los
procedimientos cognitivos de uso, logros y dificultades y resultados / producciones de logro,
las que constituyen variables totalmente necesarias para la adquisicién progresiva de

estrategias de aprendizaje.

Tareas de aprendizaje propuestas desde la asignatura Historia: en la asignatura Historia

(1° afio) se proponen tareas a desarrollar en forma individual y/o grupal, como: exposiciones
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orales, toma de apuntes y elaboracién de guias y/o cuestionarios, que incluyen consignas
orientadas a consulta bibliografica; bisqueda de informacion; elaboraciéon de resimenes y
sintesis; registro, descripcidn y/o explicacién de hechos; establecimiento de relaciones entre
hechos; visualizacién de causas y consecuencias.

En la asignatura Historia (2° afio) se trabajan con tareas de aprendizaje como:
exposiciones orales y elaboracidén de guias y/o cuestionarios, que incluyen consignas como:
elaboracion de resumen, sintesis y esquema; identificacion de hechos principales; registro,
descripciéon y explicacion de hechos; establecimiento de relaciones entre hechos;
identificacion de causas y consecuencias y justificacion de argumentos, entre otros.

Entre las consignas visualizadas en la asignatura Historia (1° afio), se observa que
predominan las tareas orientadas al registro y busqueda de informacion y a la elaboracién de
resumenes y sintesis, orientados a la descripciéon y explicacion de hechos, que podrian
favorecer la adquisicion de significados inherentes a los contenidos objeto de aprendizaje, ya
que implican el uso de procedimientos cognitivos de adquisicién, interpretacion y
organizacion. Se evidencian necesidades de facilitar la adquisicién de otros procedimientos
cognitivos (adquisicion, andlisis y organizacion), orientados a fortalecer en el alumno las
condiciones cognitivas necesarias para el aprendizaje constructivo y estratégico. Es preciso
sefalar que, durante las exposiciones dialogadas y las escasas instancias de puesta en comuin
de las producciones individuales y/o grupales resultantes, durante las clases observadas, la
profesora responsable propone algunos interrogantes orientados a promover en el alumno el
establecimiento de relaciones, con el fin de favorecer la comprension de su sentido y/o
relevancia, que no se promueven adecuadamente ni se fortalecen a través de las tareas de
aprendizaje dadas. Es decir, para consolidar los procesos de pensamiento constructivo, que se
propician durante algunas instancias de las exposiciones dialogadas, se requieren actividades
de aprendizaje que los favorezcan, desde las consignas propuestas, y mediante la orientacion
pedagdgica necesaria, posible de concretar a través del seguimiento de los procesos
cognitivos del alumno cuando trabaja en clase, tanto como, desde las instancias de puesta en
comun de las producciones resultantes.

Para la adquisicién del pensamiento estratégico son condiciones ineludiblemente
necesarias, considerando los aportes de Monereo (1998), la adquisicion de distintas
habilidades cognitivas vinculadas a los contenidos objeto de aprendizaje, que permitan una

adecuada toma de decisiones auténoma en relacion a la definiciéon de secuencias de accion y
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el uso de determinados procedimientos cognitivos, que respondan coherentemente a las
diferentes demandas.

Del mismo modo, en relacién a la necesidad de organizacién e implementacién
sistemdtica de estrategias diddcticas orientadas a la ensefianza especifica de procedimientos
cognitivos, en vinculacion con las actividades y los diferentes contenidos curriculares objeto
de aprendizaje. En este sentido, Davini (2208) sefiala la necesidad de que las tareas de
aprendizaje sean coherentes con las acciones del profesor para favorecer los procesos
cognitivos en el alumno, segtin los objetivos propuestos.

Las escasas instancias de socializacidn de las producciones individuales y/o grupales
resultantes, no propician instancias de pensamiento en el alumno, que permitan
progresivamente la toma de conciencia sobre la necesidad de indagar reflexivamente sobre el
como de los resultados de aprendizaje, sus logros y dificultades.

En relacion a las consignas predominantes en la asignatura Historia (2° afo), se
visualiza que promueven el desarrollo de habilidades cognitivas como la elaboracién de
resumen y esquema; identificacion de hechos principales; registro, descripcion y explicacion
de hechos. Es decir, que se orientan a favorecer la elaboracion de significados inherentes a
los contenidos objeto de aprendizaje, y podrian facilitar el uso de algunos procedimientos
cognitivos de adquisicion, interpretacion y organizacién de la informacién. Se advierte, en
coincidencia con lo observado en la asignatura Historia (1° afo), que el desarrollo de
procesos de aprendizaje significativo, como una condicion favorable a la adquisiciéon de un
pensamiento estratégico en el alumno, requiere la puesta en practica de variados
procedimientos cognitivos, propicidndose un mayor uso de los procedimientos de anélisis,
comprension/organizacioén conceptual y de comunicacién de la informacién.

Se evidencia entonces, el predominio de actividades cognitivas orientadas
mayormente a la identificacion, descripcion y explicacion de diferentes hechos historicos, vy,
en menor medida, a la interpretacién y andlisis, a través del establecimiento de relaciones
conceptuales y la elaboracion de inferencias predictivas, deductivas e inductivas, entre otras.

Desde las exposiciones orales desarrolladas por los alumnos, organizados en
subgrupos de aprendizaje, a partir de una temdtica curricular establecida por la profesora
responsable, durante la mayor parte de las clases observadas, se favorecié la adquisicion de
informacién en términos de identificacion, descripcion y explicacion de hechos. A través de
los interrogantes planteados por la profesora a los distintos subgrupos, se intenta identificar

los hechos principales, atendiendo a su particular sentido y relevancia histérica, pero no se
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promueven procesos de andlisis, de mayor profundidad, mediante el establecimiento de
relaciones e integraciones conceptuales.

La escasa variedad de las actividades de aprendizaje propuestas no favorece el
enriquecimiento progresivo de los procesos de pensamiento en el alumno, a partir de
demandas diferenciadas, a distintos niveles de exigencia y complejidad, segtn sus objetivos
y contenidos objeto de aprendizaje. En relacion a esto, es posible atender a los aportes de
Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi (2006), quienes conciben a las tareas escolares como
posibilitadoras de la cristalizaciéon de los objetivos y la presentacién, experimentacion e
internalizacién de los contenidos de aprendizaje. Del mismo modo, afirman que, segin lo
que las tareas propongan, se desarrollardn determinados procesos de pensamiento en el
alumno; las posibilidades de leer, comprender, relacionar, observar, comparar, deducir,
analizar, transferir, generalizar, razonar y asimilar, estdn condicionadas entonces, entre otros
factores, por las posibilidades dadas y las exigencias planteadas por las tareas propuestas
seglin objetivos, contenidos y el cémo de su resolucion.

Asimismo, desde las exposiciones orales, tampoco se propician instancias de
pensamiento en el alumno sobre el proceso desarrollado para la sintesis y organizacion de la
informacion inherente a la temdtica abordada, materializada en el esquema de contenidos
propuesto como recurso vertebrador a partir de la consigna de trabajo dada. Igualmente, en
relacion a la puesta en practica de orientaciones pedagdgicas sobre el como de la seleccion y
puesta en prictica de los procedimientos cognitivos a emplear para la resoluciéon de la
consigna dada, propiciando procesos reflexivos sobre las posibilidades cognitivas que se
generan mediante un uso adecuado y su incidencia en los procesos de aprendizaje resultantes.

Si bien se propician instancias de interacciéon grupal, a partir de las tareas de
aprendizaje establecidas, y que pueden incidir favorablemente en el desarrollo de procesos de
pensamiento, progresivamente mds ricos y complejos, como condicién necesaria para la
adquisicion de un pensamiento estratégico, las mismas no se propician ni fortalecen mediante
otros espacios pedagodgicos facilitadores de la interaccion profesor - alumno y alumno —

alumno, como las puestas en comun y/o socializacion de las producciones.

9.3. Estrategias didacticas, tareas escolares y estrategias de aprendizaje en Formacién

Etica (2° ano)

% Estrategias didacticas desarrolladas desde la asignatura Formacién Etica (2° afio de

Polimodal), las estrategias did4cticas incluyen acciones como presentacion de las consignas
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de trabajo a desarrollar, en forma individual y/o grupal; orientacién sobre el material
bibliogréfico de consulta; control y orientacion individual y grupal, a partir de las consignas
dadas. Predominan entre las mismas, el control y orientacion individual y grupal, a partir de
las consignas a desarrollar.

Las acciones de control y orientacién individual y/o grupal consisten mayormente en
orientaciones sobre el acceso al material bibliogréafico de consulta, la seleccion de los textos a
trabajar desde el material bibliografico de consulta y aclaracién de dudas sobre la seleccion y
comprension de la informacién principal a considerar, para la resolucién de las consignas
dadas; asimismo se desarrollan acciones de control de carpeta orientadas a registrar el
cumplimiento de los alumnos con respecto a la resolucién de las tareas dadas.

Por otro lado, no se desarrollan instancias de orientacion sobre la importancia de
planificar previamente el como de la resoluciéon de las actividades dadas ni del uso de
procedimientos cognitivos para facilitar procesos de comprension.

Del mismo modo, no se registran acciones intencionales y sistemadticas de ensefianza
de procedimientos cognitivos para su uso en la resolucion de las guias de estudio propuestas.
No se advierten instancias de orientacion sobre los procedimientos posibles de empleo, segin
las actividades propuestas y sus contenidos.

En las distintas situaciones de ensefianza y aprendizaje observadas no se desarrollan
instancias de puesta en comtn con la orientacién del profesor, a partir de lo trabajado por los
alumnos; por lo tanto, no se facilita la construccidon del conocimiento, a través de la
elaboracion de significados inherentes a los contenidos objeto de aprendizaje, ni la toma de
conciencia sobre como se resuelven las actividades dadas, en relacion a acciones puestas en
préctica y procedimientos cognitivos de uso.

Atendiendo a esto, desde los aportes de Cecilia Bixio (1999), se propician
condiciones favorables a la adquisicion de un estilo de aprendizaje mecanico en el alumno,
puesto que no se elaboran significados con la orientacién sistemdtica del profesor ni se
propician espacios de pensamiento en relacién al cdmo de los procesos cognitivos que se
desarrollan mediante la resolucion de las tareas dadas. Es preciso reiterar, que para la
adquisicion de estrategias de aprendizaje es necesario que el alumno desarrolle procesos de
pensamiento que posibiliten la incorporacién de nuevos significados tanto como de instancias
metacognitivas, segin lo explicitan algunos autores como Monereo (1998), Marti (2000) y
Tishman, Perkins y Jay (1997), a través de las intervenciones concretas del profesor, que le

permitan indagar en como resuelve sus tareas, las habilidades cognitivas que se adquieren y
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sus niveles de adecuacion para el logro progresivo de mejoras en sus procesos de
pensamiento y la resolucion estratégica de las diferentes situaciones problemadticas que se
presentan en el espacio escolar.

Asimismo, en las diferentes instancias de resolucién grupal de las actividades de
aprendizaje propuestas, no se advierten procesos que favorezcan la toma de decisiones,
mediante el intercambio entre pares y con la orientacidn sistematica del profesor, sobre como
resolverlas atendiendo a acciones a desarrollar y procedimientos cognitivos de uso, segin el
contenido y sus demandas. En relaciéon a esto, tampoco se producen las condiciones
necesarias para la adquisicion de estrategias de aprendizaje en cuanto no se concretan
instancias de pensamiento que posibiliten la resolucién de las actividades escolares que se

implementan.

Tareas de aprendizaje propuestas desde la asignatura Formacion Etica: en la asignatura
de Formacién Etica (2° afio), se proponen como tareas a desarrollar, en forma individual y/o
grupal: elaboracion de guias de estudio y/o cuestionarios, que incluyen consignas orientadas
a consulta bibliogréfica; busqueda de informacion; elaboracion de resumenes; registro,
descripcion y/o explicacion de hechos.

A través de la elaboracién de guias de estudio y/o cuestionarios, se favorecen
acciones orientadas a la busqueda y seleccion de informaciéon y a la elaboracién de
resumenes y sintesis, orientados a la descripcion y explicacion de hechos, mediante el uso de
procedimientos cognitivos de adquisicion, interpretacion y comunicacién de la informacion.

Atendiendo a las condiciones necesarias para la adquisicion de estrategias de
aprendizaje, retomando lo postulado por Monereo (1998), se evidencian necesidades de
incluir actividades que favorezcan procesos de pensamiento a través de la puesta en practica
de diferentes procedimientos cognitivos (adquisicion, andlisis, organizaciéon Yy
comunicacion), que permitan la construcciéon del conocimiento a través del establecimiento
de relaciones, la elaboracién de inferencias, la integracién y organizacion de ideas y su
comunicacion oral y escrita. Es decir, ademds de la seleccién e interpretacion de la
informacién, son necesarios procesos cognitivos, que involucren acciones de andlisis e
integracion, para la elaboracién de significados y la incorporacién de nuevos conocimientos;
tales procesos de pensamiento son posibles, en tanto, desde las précticas de ensefianza y

aprendizaje en el aula, se atienda a la importancia del uso, intencional y sistematico, de
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diferentes procedimientos cognitivos, a través de las diferentes tareas o actividades escolares
que se proponen.

Es preciso sefialar, que mediante el control y orientaciéon pedagdgica que se
desarrolla a partir de las tareas de aprendizaje propuestas, limitados a la observacion/registro,
grupal e individual, de los avances de los alumnos para su resolucién, y a algunas
orientaciones para la seleccion de la informacién y la elaboracion de las respuestas
correspondientes a los cuestionarios/guias dados, no se advierten instancias de interaccion
profesor-alumno que favorezcan procesos reflexivos sobre el como de la resolucion de las
tareas dadas, atendiendo a la importancia de las acciones a implementar, intencional y
sistemdticamente, con el uso de procedimientos cognitivos para favorecer el aprendizaje;
asimismo, no se registran acciones sistemdticas de ensefianza para el uso de procedimientos
cognitivos disciplinares e interdisciplinares y la adquisicion de habilidades cognitivas. Por
otro lado, no se advierten instancias de interaccion profesor-alumno, alumno-profesor, a
nivel individual/grupal, a través de las cuales se desarrollen intercambios sobre el contenido
inherente a las actividades de aprendizaje propuestas; es decir, no se desarrollan
intervenciones pedagdgicas, mediante las acciones del profesor, que promuevan y faciliten la
elaboracion de significados en el alumno.

Es posible considerar, que no se favorecen estilos de aprendizaje comprensivo
(Bixio, 1999) hacia la elaboracion de significados, que facilitan la internalizacion del saber a
aprehender y posibilitan su uso, con sentido, en diferentes situaciones problemdticas; asi
como, se dificulta el desarrollo del pensamiento estratégico necesario para la adquisicion

autonoma de nuevos saberes.

9.4. Conclusiones parciales

A modo de sintesis, en las asignaturas de “Historia” y “Geografia” (1° y 2° afo de

Polimodal) y “Formacion Etica” (2° afio de Polimodal), se promueve, mediante las tareas de

aprendizaje implementadas desde las estrategias didécticas puestas en practica, el empleo de

distintos procedimientos cognitivos, de uso necesario para su resolucion. Es decir, desde tales

tareas, se trabajan consignas orientadas a su resolucién, por medio del empleo de diferentes

procedimientos cognitivos, lo que constituye una de las condiciones necesarias para la

adquisicion de estrategias de aprendizaje, mediadoras de aprendizajes significativos.
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Entre los procedimientos cognitivos visualizados en ambas asignaturas, predominan
los de adquisicion (seleccion de informacidn a partir de diferentes textos) y los de interpretacion
y comprension/organizacion (elaboracion de resimenes y sintesis), advirtiéndose necesidades de
favorecer e intensificar el uso de otros procedimientos orientados a la construccién de
significados, como los de andlisis, organizacion conceptual y comunicacion.

Sin embargo, desde las estrategias diddcticas identificadas, no se visualizan
instancias de orientacion inherentes al como de la resolucion de las tareas propuestas. Es decir,
no se orienta intencional y sistemdticamente al alumno antes, durante y después de la resolucién
de la tarea, sobre las acciones necesarias a poner en practica; igualmente, en relacién al cémo y/o
las posibilidades de uso de los procedimientos cognitivos, segtin las exigencias o necesidades
cognitivas planteadas por las consignas a resolver. Asimismo, no se desarrollan instancias
reflexivas relativas a las necesidades/posibilidades de la toma de decisiones, desde un
posicionamiento critico — reflexivo, sobre tales acciones y el qué y el como del uso de tales
procedimientos, segin los procesos personales y grupales, sus posibilidades/habilidades
cognitivas, logros/avances, dificultades/necesidades de ayuda y aprendizajes adquiridos, desde
los contenidos y actividades propuestos.

Desde las estrategias didacticas predominantes y las tareas de aprendizaje propuestas,
se promueven algunas condiciones necesarias, aunque no suficientes, para la adquisicién de
estrategias de aprendizaje. La falta de acciones intencionales y sistemadticas, orientadas a
promover la toma de decisiones en el alumno, desde un posicionamiento autbnomo, sobre el qué
y el como de la resolucion de las tareas, no favorece el desarrollo del pensamiento estratégico.

Es necesario construir desde las instituciones educativas, espacios de pensamiento,
que involucren tanto a profesores como a alumnos. En relacion al profesor, que se promuevan
actitudes favorables a la evaluacién permanente de las précticas pedagdgicas, con el fin de
facilitar los cambios necesarios, atendiendo a las exigencias de la actual civilizacion cognitiva
(Monereo, 2000). En relacién al alumno, que se propicien posibilidades cognitivas diferentes,
orientadas a la toma de conciencia, en relacion al qué y cémo aprendo, hacia el logro progresivo

de las competencias cognitivas exigidas por la sociedad de la informacién y del conocimiento.

10. Estrategias de aprendizaje y resolucion de tareas en el espacio aulico y extra aulico

A partir de los cuestionarios aplicados, se seleccionaron una serie de interrogantes

vinculados especificamente al uso de estrategias de aprendizaje para la resolucion de tareas en
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los espacios curriculares de Historia, Geografia y Formacién Etica de 1° afio y 2° afio de

Polimodal, desde los cuales se elaboran las siguientes categorias de andlisis:

o Tiempo personal dedicado a la resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y
Formacién Etica

e Planificacion de la resolucion de tareas escolares de Historia, Geografia y Formacion Etica

e Uso de procedimientos en la resolucion de tareas escolares de Historia, Geografia y
Formacién Etica

e Observacion y resolucion de errores durante el desarrollo de tareas escolares en Historia,
Geografia y Formacion Etica

e Observacion del proceso de resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y
Formacién Etica

e Observacion de resultados y aprendizajes logrados con las tareas de Historia, Geografia y

Formacion Etica

10.1. Estrategias de aprendizaje y resolucion de tareas en el espacio aulico y extra aulico
(Historia y Geografia / 1° afio)
s Tiempo personal dedicado a la resolucion de tareas escolares en Historia y Geografia:
Atendiendo a lo registrado, desde los resultados obtenidos entre ambos grupos (“A” y
“B”), se observa que la mayor parte de los alumnos de 1° afo, dedica entre 1 y 2 horas, por dia,
fuera de la escuela, a resolver las tareas de Historia (43% promedio) tanto como las de Geografia
(64% promedio); sin embargo, es preciso senalar, que el 50% del grupo “A”, dedica menos de 1
hora, por dia, a la resolucién de las tareas de Historia, y que esta cantidad disminuye (19%), en
relacion a las tareas de Geografia, coincidiendo con la proporcion de alumnos del grupo “B”

(19%) que dedica menos de 1 hora a las tareas de Historia tanto como a las de Geografia.
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Grupo A Grupo B

B Dedica entre 2 v 3 horas
m Dadica entre 1 v 2 horas
m Dedica menos de 1 hora
m No dedica tiempo

® No responde

Tiempo personal dedicado a la resolucion de tareas

Minoritariamente, el 4% del grupo “A”, dedica entre 2 y 3 horas, por dia, a la resolucién
de tareas en Historia, lo que no tiene continuidad en la asignatura de Geografia. En tanto, en el
grupo “B”, esta proporcion asciende a un 29%, en relacion a las tareas de Historia, y a un 14%,
en la resolucidn de las actividades dadas en Geografia.

Si bien una proporcion importante de los alumnos de 1° afio, correspondiente a ambos
grupos, dedica entre 1 y 2 horas, por dia, a la resolucién de tareas en Historia y Geografia, no
“todos” dedican el tiempo necesario para la adquisicion y fortalecimiento progresivo de las
estrategias de aprendizaje. Es decir, considerando que Monereo (1998) y Beltran Llera (1998),
postulan que las “estrategias de aprendizaje” constituyen la capacidad cognitiva para la toma de
decisiones, consciente e intencional, en relacion al qué y el como de la resolucidn de una tarea,
decidiendo las acciones a implementar y los procedimientos cognitivos de uso, con instancias de
control y regulacién antes, durante y después de la misma, se infiere que, para su logro, es
necesaria una dedicacion en el tiempo, sostenida y regular, de modo que el alumno realice los
procesos cognitivos necesarios para su logro. Estos procesos involucran poder decidir en forma
previa a la resolucién de una tarea, como hacerlo, a través de la definicién de un plan de accidn,
que determina la puesta en practica de determinados procedimientos cognitivos, disciplinares e

interdisciplinares, tanto como la capacidad de control y regulacién, mientras se lo implementa, y
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de evaluacion de su utilidad y relevancia, segiin los resultados obtenidos y el proceso cognitivo

desarrollado.

¢ Planificacion de la resolucion de tareas escolares de Historia y Geografia:

Se advierte que, en el grupo “A”, un 46% de los alumnos planifica cémo resolver las
tareas de Historia tanto como las de Geografia, en tanto, un 54% lo hace “a veces”; en relacion a
esto, si bien una proporcion importante explicita planificar “siempre”, se observa que otra

2

proporcién importante, no elabora un plan de accién previo al como de su desarrollo. Esta
situacién se mantiene en el grupo “B”, observandose proporciones mds desfavorables, al
registrarse un 62% que planifica “a veces”, en relacién a un 38% que planifica “siempre”. No se
advierten alumnos que manifiesten “no” planificar como resolver las tareas dadas, en las

asignaturas de Historia y Geografia.

GrupoA Grupo B

B Siempre
| A veces

Planificacion de la resolucion de tareas

Con respecto al por qué de la planificacion previa a la resolucién de las tareas, los
alumnos del grupo “A” que manifiestan hacerlo “siempre”, explicitan, mayormente, que
responde al propdsito de resolver correctamente las consignas y para trabajar ordenadamente; en
tanto, en el grupo “B”, que permite una mayor organizaciéon y una mejor resolucién de las
actividades correspondientes. Minoritariamente, se explicita que se planifica, como resolver las
tareas dadas en los espacios curriculares de Historia y Geografia, para comprender los temas,
estudiar mejor, lograr resultados/respuestas coherentes, evitar malas notas y usar adecuadamente
el tiempo. En el caso de los que planifican “a veces”, se registra que, estaria condicionado por el

nivel de dificultad de las consignas y por la predisposicion y/o el interés personal,
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mayoritariamente; cabe sefialar que, en el grupo “B”, se registra un caso que explicita hacerlo,
“cuando se trabaja en grupo”.

Se advierte que, el predominio de la falta de planificacion previa a la resolucién de
tareas, en Historia tanto como en Geografia, indica condiciones poco favorables, en relacion al
desarrollo de estrategias de aprendizaje en los alumnos de los grupos mencionados, ya que la
capacidad de “aprendizaje estratégico” involucra, desde los aportes de Monereo (1998), Beltran
Llera (1998) y Elosua y Garcia (1993), la toma de decisiones, consciente e intencional, sobre las
acciones a implementar y los procedimientos cognitivos de uso, segin las demandas de la tarea y
los conocimientos declarativos inherentes.

Asimismo, en relaciéon a la importancia y/o el sentido que se atribuye a la
planificacion previa a la resolucion de la tarea, en cuanto no se evidencia su vinculacion con las
acciones a desarrollar sistematicamente, mediante el uso de los procedimientos cognitivos
necesarios, seglin sus necesidades y demandas, atendiendo a su incidencia en las posibilidades de
incorporacién de nuevos conocimientos, a través de procesos de comprension. Es decir, no se
considera, desde una postura consciente, la importancia de seleccionar las acciones y
procedimientos cognitivos necesarios para la resolucion de las tareas dadas, como condicion
necesaria para el aprendizaje. Sin embargo, a partir de lo explicitado, se infiere que, los alumnos
de 1° afio de ambos grupos, asocian la planificacién previa al desarrollo de una tarea, con
necesidades de organizacion para su resolucion adecuada, facilitadora del aprendizaje.

En cuanto al “como” de la planificacion, en el grupo “A”, tanto como en el grupo
“B”, se registra que, se la desarrolla mayormente teniendo en cuenta “lo que indica la consigna”,
con un 53% y 70% respectivamente, en comparacion con las “acciones o etapas a seguir”, que
indican un 35% y 22%, como otro de los criterios considerados al planificar la resolucién de una
tarea. S6lo una proporcion del grupo, proxima al 7 %, expresa que planifica como resolver las
tareas dadas en Historia y Geografia, considerando el uso de los procedimientos cognitivos a

emplear, segin las acciones a desarrollar.

126



Lo queindicala consigna

= Acciones o etapasa seguir
u Procedimientos otécnicas
®m Otros

Qué se tiene en cuenta cuando se planifica

En continuidad con los “por qué” de la planificacion previa a la resolucion de las
tareas, se advierte una tendencia predominante que lo hace teniendo en cuenta lo que “indica la
consigna”, en relacion a lo que propone, segin los saberes declarativos y procedimentales
inherentes, sin atribuir importancia a las acciones necesarias y menos aun a la relevancia de los
procedimientos cognitivos de uso, en tanto herramientas mediadoras del aprendizaje concebido
como “construccion del conocimiento”.

Es posible expresar que la adquisicion progresiva y/o el dominio de los
procedimientos cognitivos, segiin Monereo (1998), constituye una condicién necesaria para la
adquisicion de estrategias de aprendizaje, tanto como su uso deliberado, a través la planificacion
previa de la resolucion de una tarea, consciente e intencional, seguin la secuencia de acciones a
implementar, a partir de las demandas cognitivas inherentes. Atendiendo a esto, se evidencia que
los alumnos de 1° afio, de ambos grupos, no consideran la importancia del empleo de
procedimientos cognitivos, disciplinares e interdisciplinares, para la resolucién de una tarea de
aprendizaje, y su condicion mediadora de los procesos de pensamiento necesarios para la
construccién del conocimiento.

Desde lo manifestado, es posible sefialar que, los alumnos pertenecientes a los
grupos “A” y “B” consideran, mayormente, al planificar el como de la resolucion de una tarea,

“lo que indica la consigna”; registrdndose, en menor medida, la necesidad de visualizar acciones
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0 etapas a seguir, como la importancia de la seleccion y uso de los procedimientos adecuados o

utiles para la resolucion de las actividades propuestas.

¢ Uso de procedimientos en la resolucion de tareas escolares de Historia y Geografia:

Se observa un uso importante de procedimientos para la resolucién de las tareas
escolares de Historia y Geografia en el grupo “A”, tanto como en el grupo “B”, en tanto un 65%
como un 57%, respectivamente, explicita que los usa “siempre”; sin embargo, es necesario
advertir que, un 31% tanto como un 43%, evidencia emplearlos “a veces”. Por otro lado, no se

registran respuestas en la opcion “nunca”.

Grupo A Grupo B
B Siempre
B Aveces
= Noresponde

Uso de procedimientos en la resolucion de tareas

Desde estos resultados, es posible considerar que, un porcentaje relativamente
significativo de los alumnos pertenecientes a los grupos “A” y “B” (atendiendo al nimero de
alumnos) emplean, con frecuencia, procedimientos de aprendizaje para la resolucion de sus
tareas, aunque la totalidad no los pone en practica; lo que podria indicar que, probablemente, no
se incorporaron o se desarrollaron aprendizajes poco favorables.

Entre los procedimientos cognitivos que se emplean para la resolucién de tareas se
identifican, en ambos grupos, atendiendo a los aportes de Pozo y Postigo (1993), los
“procedimientos de adquisicion de informacién™, con el predominio de la “identificacion de
ideas principales y secundarias” (con un porcentaje del 25% promedio); entre otros, se registra
en el grupo “A”, que se emplea mayormente la “buisqueda en el diccionario de palabras de
significado desconocido” (19%) y el “subrayado de palabras clave” (17%); se observa también el

empleo de otros procedimientos, aunque en una proporcién menos importante, como “notas al
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margen” (10%), “comparacion de ideas principales” (10%) y el “establecimiento de relaciones
entre titulo y contenido” (9%). Entre los procedimientos cognitivos que se usan escasamente, se
identifican algunos como “establecimiento de relaciones entre ideas principales” (5%) y el
“colocar titulos por parrafo” (3%).

En tanto, en el grupo “B”, se advierte, a diferencia del primero, que entre los
procedimientos de mayor uso, se encuentran el “subrayado de palabras clave” (24%) y la
“comparacion de ideas principales” (17%); entre otros, es posible mencionar, y con un uso
menor, en comparacion al grupo “A”, la “basqueda en el diccionario de palabras de significado
desconocido” (13%) y el “establecimiento de relaciones entre titulo y contenido” (6%). Entre los
procedimientos cognitivos de poco uso para la resolucion de tareas en las asignaturas de Historia
y Geografia, se identifican la “elaboracion de interrogantes por parrafo” (3%) y el
“establecimiento de relaciones entre ideas principales” (5%), observandose que, este dltimo,

coincide con los de menor uso, en el grupo “A”.

B Grupo A

10% B Grupo B

3%

B

g T = T = T
Identificacion Uszo de Subravadode Comparacion — Eelaciones Eelaciones
deideas diccionano  palabras clave deideas titulo/contemide entreideas

Procedimientos de adquisicion de la informacion

Siguiendo con la clasificacion de los “procedimientos cognitivos” propuesta por
Pozo y Postigo (1993), entre los de “interpretacion de la informacion”, se observa, en comiin a
los grupos “A” y “B”, el uso mayoritario del “resumen”, en una proporcién del 35%, y del
“cuadro sinoptico”, en una proporcion del 16%. El “cuadro comparativo” (10%) y el “esquema”

(10%), se encuentran entre otros de los procedimientos cognitivos de uso con mayor regularidad
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en el grupo “A”, si bien se emplean en una proporcion menor que el “resumen” y el “cuadro
sindptico”, para la resolucion de las tareas dadas en Historia y Geografia.
Entre otros procedimientos cognitivos de uso con mayor frecuencia en comun al

grupo “A”y “B”, se identifican algunos como la “sintesis” (10%).

BGrupo A
BGrupo B

n— - “9 — —— n— — — — - — - _— ._..r"

UI}EI s x e =r
Fesumen Cuadro Cuadro Ezquema Sintesis Mapa Elaboracion
sinoptico  comparativo Conceptual de mapas v
planos

Procedimientos cognitivos de interpretacion de la informacion

Entre los procedimientos cognitivos de menor uso, se observan algunos
procedimientos interdisciplinares como el “mapa conceptual” (4%) en el grupo “A”, y ain
menor, en el grupo “B”, en el que disminuye a un 2%, en semejanza con el ‘“cuadro
comparativo”, que registra el mismo porcentaje en este Ultimo; y otros procedimientos
disciplinares, como la “elaboracion de mapas y planos” (5%), la “elaboracion de lineas de
tiempo” (4%), la “lectura de mapas y planos” (4%) y la “lectura y elaboracion de graficos” (3%),
en una proporcion similar. Entre los procedimientos disciplinares que no se emplean para la
elaboracién de tareas en las asignaturas de Historia y Geografia, se registran “lectura y
elaboracion de diagramas y/o tablas de datos”.

En equivalencia a los procedimientos cognitivos disciplinares de menor uso
registrados en el grupo “A”, se identifican, en el grupo “B”, algunos como la “lectura de lineas
de tiempo” (5%), “elaboracion de lineas de tiempo” (4%), “lectura de mapas y planos” (4%) y la
“elaboracion de graficos” (4%), registrandose el empleo ain menor de otros como la
“elaboracion de mapas y planos” (2%) y la “elaboracion de diagramas y/o tablas de datos™ (2%).
En semejanza con el grupo “A”, no se registra el uso de procedimientos disciplinares como la
“lectura de diagramas y/o tablas de datos”; tampoco se observa el empleo de otros

procedimientos como la “lectura de graficos”.
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Procedimientos cognitivos de interpretacion disciplinares

Atendiendo a los “procedimientos cognitivos de andlisis de la informacion”, es
posible considerar que, “determinar causas y consecuencias de hechos, situaciones y fendmenos”
son los de mayor uso, tanto en el grupo “A” como en el “B”, con un promedio del 65%,
advirtiéndose que el “determinar causas” es mayor aun que el “determinar consecuencias”.
También, en comin a ambos grupos, se registra, seguidamente, el uso de otro procedimiento
como la “comparacion de datos, hechos y conceptos”, en un 18% y 24% respectivamente y, en

una proporcidn ain menor, el establecimiento de relaciones entre datos hechos y conceptos.
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Entre los “procedimientos de organizacién de la informacion” se observa, en ambos
grupos, que los mas empleados para la resolucion de las tareas dadas en Historia y Geografia son
la elaboracion de “esquemas” (33% promedio) y ‘“cuadros sindpticos” (27% promedio); se
identifica como otro de los procedimientos de mayor uso, al establecimiento de relaciones entre

datos, hechos y conceptos, con un 25% aproximadamente comun a los mismos.
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Procedimientos de organizacion de la informacion

En tanto, se registra que, el procedimiento cognitivo de organizaciéon de la
informaciéon de menor uso, es la elaboracion de “mapas conceptuales”, coincidiendo, como se
sefial¢ previamente, en los grupos “A” y “B”, con un 18% y 3% respectivamente; sin embargo,
se observa que el mismo tiene un uso muy escaso y/o casi nulo, entre los alumnos que
conforman el grupo “B”.

Con respecto al empleo de “procedimientos de comunicacion de la informacion”,
entre los alumnos del grupo “A”, se registra que el mds usado para la resolucién de tareas en
Historia y Geografia es la elaboracion de “informes escritos” con un 46%, mientras que, en el
grupo “B”, se visualiza que el de mayor empleo es la preparacion de “exposiciones orales”, con
un 45%. Cabe sefalar que, estos procedimientos son los més usados en ambos grupos, ya que el
grupo “A” registra como el otro mds empleado a las “exposiciones orales” (41%), en

correspondencia con el grupo “B”, en el que se sefiala a los “informes escritos” (36%), como
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otro de los procedimientos de mayor empleo, para comunicar la informacién objeto de
aprendizaje.

En comuin a estos grupos, se registra que la elaboracion de “cuadros sindpticos,
esquemas y mapas conceptuales” para la comunicacién de informacion, es el procedimiento de

menor uso, con un 16% promedio.
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Empleo de procedimientos de comunicacion de la informacion

Considerando el uso de los distintos procedimientos cognitivos disciplinares e
interdisciplinares, sefialados previamente, se advierte que los alumnos de 1° afio del grupo “A”,
como del “B”, emplean procedimientos variados, desde los de “adquisicion e interpretacion”
hasta los de “andlisis, organizacion y comunicacion de la informacién”. Es decir, se emplean
diferentes procedimientos cognitivos para la resolucion de tareas en Historia y Geografia, con
predominio de los interdisciplinares, que son aquellos que facilitan la internalizacion de nueva
informacion, segin los aportes de Monereo (1998).

Asimismo, cabe sefialar que, entre los procedimientos interdisciplinares de mayor
empleo, es posible mencionar a la “identificacion de ideas principales y secundarias”, el “uso del
diccionario”, la elaboracién de “resumen, cuadro sindptico y esquema”, la determinacién de
“causas y consecuencias de hechos, situaciones y fenomenos”, la preparacion de “exposiciones

orales” y la elaboracion de “informes escritos”.
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Otros procedimientos interdisciplinares como el establecimiento de “relaciones entre
titulo y contenido”, colocar “titulos por parrafo”, la elaboracion de “interrogantes por parrafo”,
el establecimiento de “relaciones entre datos, hechos y fendmenos” y la elaboracion de “sintesis
y mapas conceptuales”, son los de menor uso.

Del mismo modo, comparando con el empleo de procedimientos cognitivos
interdisciplinares, se registra un escaso uso de algunos procedimientos cognitivos disciplinares
pertenecientes al campo de la Historia y de la Geografia, como la lectura y elaboracién de
“graficos”, lectura y elaboracion de “lineas de tiempo” y la lectura y elaboracion de “mapas y
planos”; no se registra el empleo de otros procedimientos disciplinares como lectura y
elaboracion de “diagramas y tablas de datos.”

Es posible considerar que, entre los alumnos de 1° afio pertenecientes a los grupos
“A” y “B”, segun lo sefialado, predomina el uso de procedimientos interdisciplinares para la
resolucion de tareas correspondientes a las asignaturas de Historia y Geografia. Asimismo, se
registra que, entre los procedimientos interdisciplinares de uso, se emplean en una proporcion
semejante, tanto los de adquisicion e interpretacion como los de andlisis, organizacidon y
comunicacion, predominando algunos como la identificacion de ideas principales y secundarias,
el resumen, cuadro sindptico y esquema (procedimientos de adquisicion, interpretacion,
organizacién y comunicacion respectivamente) frente a otros procedimientos de anélisis, como el
establecimiento de relaciones entre datos, hechos y conceptos, determinar “consecuencias de
hechos, situaciones y fendmenos”, y otros procedimientos cognitivos de andlisis, organizacion y
comunicacion de la informacién, como la elaboracion de “mapas conceptuales”.

Considerando que los alumnos de 1* afio, correspondientes a los grupos “A” y “B”,
emplean diferentes procedimientos cognitivos disciplinares e interdisciplinares, con predominio
de los segundos, para la resolucion de tareas en las areas de Historia y Geografia, es posible
explicitar que, el uso de procedimientos cognitivos, es una condicion favorable para el desarrollo
progresivo de estrategias de aprendizaje, segin los aportes de Monereo (1998), teniendo en
cuenta que propician y/o facilitan procesos de pensamiento, orientados a la adquisicién de
nuevos conocimientos

Con respecto a la utilidad de tales procedimientos, en ambos grupos se visualiza que
la mayoria de los alumnos observa cuando los emplea, si son utiles para resolver las tareas en
Historia y Geografia (70% aproximadamente como porcentaje promedio), a diferencia de una

minoria (25% aproximadamente como porcentaje promedio), que no lo advierte regularmente.
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Utilidad de los procedimientos congnitivos en resolucion de tareas

Es posible afirmar que, la observacion de la “utilidad” de los “procedimientos
cognitivos”, que se emplean para la resolucion de las tareas de aprendizaje, es otra condicién
necesaria para el desarrollo de un pensamiento estratégico, en cuanto su adquisicidn es posible si
el alumno decide, desde una postura consciente e intencional, el cémo de la resolucién de las
actividades dadas, en relacion a las acciones a implementar y los procedimientos cognitivos de
uso, controlando su puesta en prictica y evaluando la calidad del producto/resultado, atendiendo
al proceso desarrollado. Por lo tanto, la observaciéon de la utilidad de los procedimientos
cognitivos de uso es necesaria y adquiere un caricter fundamental para la adquisiciéon de
estrategias de aprendizaje, segin lo que postula Beltran Llera (1998); en este sentido, observar su
utilidad, permite al alumno diferenciarlos, considerando su adecuacién, segiin las demandas de
las tareas de aprendizaje y los procesos cognitivos que involucran; lo que supone, por otro lado,
la capacidad de decidir reflexivamente cémo y cudando emplearlos.

Con respecto a los porqués de la observacién inherente a la utilidad de los
procedimientos cognitivos de uso, se registra, en comin a ambos grupos, que se lo atribuye,
mayoritariamente, a necesidades de determinar la conveniencia de su uso y para la resolucién
correcta y/o coherente de la tarea, registrdndose una tendencia mayor en el grupo “B”, en
relacion a esta ultima causa. En menor medida, en el grupo “A” , se considera que facilita la
comprension de las consignas dadas como del contenido inherente. Es preciso aclarar que, en el
grupo “B”, adquiere relevancia la necesidad de observar la utilidad de los procedimientos
cognitivos empleados, con el propdsito de evitar errores, en la resolucion de las tareas dadas.

Entre los alumnos de 1° afo que observan “a veces” la utilidad de los procedimientos

cognitivos de uso, se registra que lo hacen para disminuir el nivel de dificultad de la tarea, segtin
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la consigna dada, y condicionados por el interés personal y la disponibilidad de tiempo, entre
otros. Por otro lado, se advierte, en una proporcién menor, que la observacién de la utilidad de
los procedimientos cognitivos de empleo, se vincula a la posibilidad de seleccionar los mas
faciles de usar y/o atendiendo a los procesos de comprensiéon del contenido objeto de
aprendizaje.

La observacion de los procedimientos cognitivos de empleo, por los alumnos de 1°
afio, para la resolucién de las tareas dadas, en Historia y Geografia, es una condicién favorable y
necesaria para la adquisicién de estrategias de aprendizaje, considerando la importancia de los
procesos metacognitivos como instancias reflexivas mediadoras del pensamiento estratégico,
segtn los aportes de Marti (2000) y Elosda y Garcia (1993). Sin embargo, no se evidencia la
importancia que adquieren con respecto a las acciones sistemdticas de resolucién de la tarea y su
control y/o regulacion antes, durante y después, en relacién a las demandas u los objetivos de
aprendizaje de las tareas dadas. Tampoco se evidencia una postura predominante sobre la
condicién de los procedimientos cognitivos como herramientas posibilitadoras del aprendizaje,

en tanto permiten procesos de pensamiento orientados a la construccion.

¢ Observacion y resolucion de errores durante el desarrollo de tareas escolares en Historia y
Geografia:

Un 55% de los alumnos pertenecientes a los grupos “A” y “B” explicita que observa

“a veces” sus aciertos y errores, mientras resuelve sus tareas de Historia y Geografia, frente a un

41% que los registra “siempre”. Cuando se observan los errores mientras se resuelven las tareas

dadas, la mayoria de los alumnos (81% y 67% respectivamente) intenta corregirlos, en

comparacion a un porcentaje menor (19% y 33% pertenecientes a los grupos “A” y “B”), que lo

intenta “a veces”.

Grupo AvE
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Observacion de errores durante el desarrollo de tareas

La adquisicion de estrategias de aprendizaje, en tanto capacidad cognitiva que
involucra la toma de decisiones auténoma, consciente e intencional, sobre el qué y el cémo de la
resolucion de una situacién problemadtica (Monereo, 1998), implica la capacidad de regular y/o
controlar las distintas acciones que se implementan para su desarrollo (Beltrdn Llera, 1998),
implementando los cambios necesarios segin las demandas/necesidades, logros/dificultades que
surgen durante el proceso. Si no se registran las necesidades/dificultades que surgen durante el
proceso de resolucién de la tarea, a partir de sus demandas cognitivas y seglin los saberes
declarativos y procedimentales inherentes, no es posible el desarrollo del pensamiento
estratégico y/o la adquisicion de las habilidades cognitivas necesarias para el “aprender a
aprender”.

Entre los alumnos de 1° afio, segtin lo observado, la mayor parte de los alumnos
intenta superar los errores identificados, durante la resolucion de las tareas dadas en Historia y
Geografia, aunque la mayor parte no lo hace “siempre”’; por lo que se advierten condiciones poco
favorables a la adquisicion de estrategias de aprendizaje, teniendo en cuenta su importancia para
el desarrollo de la capacidad de decidir el qué y el como de una actividad, atendiendo a sus
demandas y/o exigencias cognitivas.

Con respecto al como de la resolucion de los errores en el grupo “A”, se explicita
mayormente que los alumnos corrigen errores mediante repeticion de lectura de las consignas,
con ayuda de profesores, rehaciendo lo “incorrecto”, consultando fuentes de informacién como
libros de texto, y con ayuda de compaiieros. En el grupo “B”, se explicita, mayoritariamente, que
se lo hace observando lo “correcto” e “incorrecto”, “rehaciendo” lo “incorrecto”, consultando

diferentes fuentes de informacién como libros, apuntes de clase, y material bibliografico en

137



copias facilitadas por profesores, releyendo los textos de uso y con ayuda de profesores. En
menor medida, se visualiza, en el grupo “B”, que también lo hacen consultando otras fuentes de
informacion, leyendo nuevamente las consignas dadas y con ayuda de compaiieros.

Es posible explicitar que, en el proceso de resolucion de tareas, a partir de las
actividades dadas en las 4reas de Historia y Geografia, con respecto a la revisién y /o superacion
de los errores que se advierten, los alumnos de 1° afio, intervienen atendiendo particularmente a
la necesidad de releer las consignas dadas y al pedido de ayuda a profesores, en el grupo “A”;
mientras que, en el grupo “B”, se atribuye importancia al registro de “lo correcto” e “incorrecto”
y a la bisqueda de informacidn, a través de la consulta de diferentes fuentes de informacion.

Se considera favorable el desempeiio de los alumnos para la revision de los errores
resultantes, atendiendo a la necesidad de repetir la lectura de las consignas dadas, lo que supone
posibilidades de registrar las acciones desarrolladas y los procedimientos cognitivos que se
ponen en practica; del mismo modo, con respecto a la consulta de diferentes fuentes de
informacion, al constituir uno de los recursos fundamentales, de cardcter mediador, para la
construccion del conocimiento objeto de aprendizaje; sin embargo, no se evidencia la
importancia y valoracion de las distintas acciones que se implementan, interrelacionadas
l6gicamente, como del uso de los procedimientos cognitivos necesarios, segin la particularidad
de sus demandas. Es decir, cuando se revisan los errores resultantes durante la resolucién de las
tareas dadas, no se considera la incidencia de las distintas acciones, que se implementan, como
de los procedimientos cognitivos de uso, en el logro de los objetivos de aprendizaje inherentes;
tampoco se advierte que la posibilidad de superacion de dificultades es mediada por la toma de
decisiones autbnoma, que definen el como de las tareas.

En este sentido, y atendiendo a la importancia que adquieren las secuencias de accién
que se implementan, cuando se resuelve una tarea, el uso de los procedimientos cognitivos
necesarios (Monereo, 1998), y la capacidad de regulacion cognitiva (Beltran Llera, 1998), se
advierten condiciones poco favorables, entre los alumnos de 1° afio, para la adquisiciéon de

estrategias de aprendizaje.

¢ Observacion del proceso de resolucion de tareas escolares en Historia y Geografia:
Un 49% aproximadamente, en comun a los alumnos del grupo “A” y del grupo “B”,
observa “siempre” como resolvio la tarea, registrandose la misma proporcién (49%), que lo hace

“a veces”.
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Observacion del proceso de resolucion de tareas

La mayoria de los que observan “siempre” como resuelven la tarea, lo hace para
determinar resultados correctos e incorrectos y corregir errores; si se advierte, entre los alumnos
del grupo “B, aunque en menor medida, que se lo hace para aprender y/o estudiar mejor, para
determinar la utilidad de lo hecho, con respecto a las posibilidades de uso para otras materias, y
aprender a resolver consignas; asimismo, para evitar mayores dificultades y resolver dudas
consultando a profesores. Los alumnos pertenecientes al grupo “A”, en una proporcién menor,
también manifiestan que observan, como resuelven la tarea, para tener seguridad en la validez de
los resultados obtenidos.

Se evidencia que, entre los alumnos de 1° afo, predomina una postura tendiente a
observar el como de la resolucion de las tareas dadas en Historia y Geografia, atendiendo a la
necesidad de registrar resultados correctos e incorrectos y de superar errores; no se manifiesta la
necesidad de visualizar como se la resuelve, atendiendo a los planes de accion que se ponen en
practica, como de su regulacién y evaluacion, durante y después de su resolucion.

Los que manifiestan observar “a veces”, en ambos grupos, como resuelven la tarea
en Historia y Geografia, expresan, como causa comun, la falta de tiempo y la necesidad de
registrar resultados correctos e incorrectos. Atendiendo a lo que se registra en el grupo “A”, cabe
sefalar que, algunos alumnos expresan que lo hacen para saber cémo se lo resolvié y reflexionar
sobre lo que hay que hacer antes de resolver una tarea.

Entre los alumnos pertenecientes al grupo “B”, se registran como otras causas, por

las cuales se observa el “cémo de la resolucion de una tarea”, el nivel de dificultad, segin los
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resultados correctos e incorrectos, la disposicion personal y la falta de ayuda en el espacio
familiar.

Se advierte que los alumnos que observan “siempre” como resuelven las tareas dadas
en Historia y Geografia, coinciden con los que lo hacen “a veces”, ya que se orientan,
mayormente, a registrar resultados correctos e incorrectos, sin considerar la importancia de los
procesos cognitivos que se desarrollan, en relacion a las acciones implementadas
sistemdticamente como a los procedimientos cognitivos de uso, con respecto al logro de los
objetivos de las actividades propuestas y su incidencia en las posibilidades de aprender. En
relacién a esto, las instancias cognitivas que se desarrollan se focalizan en los resultados, sin
atender al proceso y su incidencia en el producto ni a la importancia de su evaluacién reflexiva
para determinar el nivel de adecuacién y/o la calidad de las acciones y de los procedimientos
cognitivos que se ponen en prictica, segtn las diferentes actividades y sus demandas. Por lo
tanto, la observacion del cémo de la resolucion de las tareas dadas, en Historia y Geografia, no
constituye una condicién favorable al desarrollo del pensamiento estratégico, concebido como
capacidad que involucra habilidades cognitivas fundamentales para el desarrollo de la autonomia
en el sujeto.

% Observacion de resultados y aprendizajes logrados con las tareas de Historia y Geografia:

Un 42% tanto como un 57% correspondiente a los grupos “A” y “B”,
respectivamente, explicita que “si observa” si el resultado final es correcto o incorrecto, frente a
un promedio del 37% (correspondiente a ambos grupos), que lo observa “a veces”; en tanto, un

5% comin a ambos grupos, expresa que no lo observa.

Grupo A Grupo B
|5
B A veces
= No
= No responde

Observacion de resultados
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Los alumnos que lo realizan “siempre”, manifiestan que lo hacen para identificar y
evitar errores o dificultades en el estudio; entre los que lo hacen “a veces”, se visualiza que el
grupo “A” se diferencia del “B”, ya que, en el primero se evidencia, mayormente, la tendencia a
observar la adecuaciéon del resultado, segin la consigna; se registra también un caso, que
explicita no hacerlo “siempre” porque prefiere que los profesores corrijan y/o expliquen, a partir
del error, para comprender mejor. Mientras que en el grupo “B”, se explicita que se observa “a
veces” si el resultado final es correcto o incorrecto, debido a diferentes causas como la falta de
tiempo, la necesidad de corregir errores, la disposicion personal y la representacion de la figura
del profesor como depositario de la confianza, en relacién a la orientacién necesaria para el
aprendizaje y como “el que debe indicar los resultados”.

A partir de lo sefalado, es posible afirmar que, es mayor la tendencia que observa si
el resultado es correcto o incorrecto, atendiendo a la importancia de la adecuacién del resultado
y/o para evitar errores y dificultades, sin establecer relaciones entre la adecuacion del resultado y
lo realizado, a través de las acciones implementadas y los diferentes procedimientos cognitivos
de uso. No se advierte la importancia de evaluar el resultado o producto de una actividad
atendiendo al cémo de su resolucidn; en este sentido, considerando los aportes de Marti (2000),
se evidencia la falta de procesos metacognitivos que posibiliten la toma de conciencia sobre lo
que se hace cuando se resuelve una tarea (proceso) y su incidencia en los resultados obtenidos.
Es decir que, no se desarrollan procesos de “monitoreo mental” (Tishman, Perkins y Joy, 1997),
que permitan comprender al alumno la necesidad de evaluar los resultados obtenidos cuando se
resuelve una tarea, atendiendo al qué y al como, de modo que sea posible la adquisicién
progresiva de autonomia, que involucra la capacidad de planificar, en forma consciente e
intencional, las distintas acciones a poner en préctica, como su control y regulacion, en funcién
de los objetivos de aprendizaje, a partir de los cuales se propone.

En cuanto a la observacion de “lo aprendido” como “de lo no aprendido”, al concluir
con la resolucion de las tareas de aprendizaje en Historia y Geografia, un 50%,
aproximadamente, y en comun a los grupos “A” y “B”, sefiala que si lo registra, en tanto un 42%
de los alumnos del grupo “A”, manifiesta que lo observa “a veces”, frente a un 33% del grupo
“B”; en tanto, un 14% de los alumnos pertenecientes al grupo “B”, manifiesta que “no” observa
los aprendizajes logrados y no logrados. A diferencia del grupo “B”, entre los alumnos

pertenecientes al “A”, s6lo se registra un 4% que no lo observa.
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Observacion de aprendizajes logrados

Los procesos metacognitivos, necesarios para la adquisiciéon de estrategias de
aprendizaje en el alumno, permiten identificar tanto los aprendizajes “logrados” como los “no
logrados” cuando se resuelve una tarea, desde un posicionamiento personal consciente, ya que,
atendiendo a los aportes de Marti (2000), la reflexién sobre lo que se hace y cémo se lo hace
cuando se aprende, permite la toma de conciencia en relacién a sus niveles de adecuacion, las
habilidades cognitivas que involucran y sus posibilidades de uso para la resolucion de diferentes
actividades o nuevas situaciones problematicas.

Atendiendo a lo registrado, entre los alumnos de 1 ° afio, con respecto a la resolucién
de las actividades de aprendizaje dadas en las asignaturas de Historia y Geografia, una
proporcién importante observa los aprendizajes que “logra” tanto como los que “no logra”; otra
proporcion equivalente, lo hace “a veces”; por lo que, “no” todos, identifican los aprendizajes
logrados mediante la resolucién de las tareas dadas. En estas condiciones, no es posible analizar
ni valorar las acciones desarrolladas y los procedimientos cognitivos de uso, en vinculacién con
los resultados y/o aprendizajes obtenidos, por lo tanto, se dificultan las posibilidades de decidir
con autonomia cOmo resolver una tarea, poniendo en préctica un plan de accién mediado por el
desarrollo progresivo de las diferentes habilidades cognitivas, posibilitadas por los distintos
procedimientos disciplinares o interdisciplinares de uso.

En referencia a las causas de observacion de los aprendizajes logrados y no logrados,
los alumnos del grupo “A”, manifiestan, en la mayoria de los casos, que lo realizan “siempre”
para hacer bien los trabajos, sin errores y aclarar dudas; algunos, en una proporcién minoritaria,
expresan que les ayuda “a saber”, porque se “aprende mas” y para pedir ayuda a compaiieros y

aclarar lo que no se entiende. Entre los alumnos que observan “a veces” “lo aprendido” y “no
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aprendido”, se identifica que lo hacen para darse cuenta si aprendieron o “no”, y segun el gusto
por el tema.

En tanto, en el grupo “B”, se advierte que, tales aprendizajes se observan “siempre”,
en la mayoria de los casos, para comunicar a los profesores las dificultades con el fin de
resolverlas mediante su ayuda; minoritariamente, se explicita que, permite “saber” sobre lo “que
se trabajo” y para “poder aprender”. Los que lo hacen “a veces”, lo atribuyen a la disponibilidad
de tiempo, a la falta de disposicién personal para comprender y a las posibilidades de estudiar
con mayor facilidad para los exdmenes.

Entre los que explicitan “no” observar los aprendizajes logrados, en la mayoria de los
casos, no expresan el porqué, evidencidndose s6lo que no lo hacen porque verifican lo aprendido
a través de los resultados de las pruebas y porque se estudia el dia previo a las mismas.

No se evidencia, desde lo manifestado por los alumnos de 1° afo, que la
identificacion de los aprendizajes logrados y no logrados les permite tomar conciencia sobre sus
procesos cognitivos y/o del como de las acciones desarrolladas y su incidencia en los resultados
obtenidos y la incorporacion de nuevos conocimientos. Se tiende a identificar los aprendizajes
logrados atendiendo a la importancia de resolver bien o sin dificultades las tareas dadas, sin la
mediacién de procesos metacognitivos, que faciliten la toma de conciencia sobre el como de la
resolucion de las actividades dadas, en relacién a acciones y procedimientos cognitivos de uso.
Es decir, no se considera el nivel de adecuacién de las acciones implementadas ni la utilidad de
los procedimientos disciplinares o interdisciplinares de uso, segun los objetivos y las diferentes
demandas cognitivas de las actividades dadas.

En sintesis, se evidencia, desde lo explicitado por los alumnos de los grupos “A” y
“B”, que la totalidad de los mismos no observa “siempre”, al trabajar con las tareas de Historia y
Geografia, si el resultado final es correcto o incorrecto tanto como los aprendizajes logrados y no
logrados; y en los casos que si se lo observa, se limita, en su mayor parte, a la mera
identificacion y correccidon de errores, ya que no se alude al desarrollo de procesos cognitivos
orientados al logro de mejoras vinculadas al cémo del aprendizaje. En una minoria de alumnos,
pertenecientes al grupo “B”, es posible inferir condiciones cognitivas cualitativamente
diferentes, ya que estos comunican sus errores a los profesores para la solucion de dificultades,
lo que podria implicar procesos de aprendizaje, mediados por instancias reflexivas que permiten
problematizar las acciones de resolucién de las tareas, pensando en el qué y en el como, asi como

en su incidencia en el logro de objetivos determinados.
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10.2. Conclusiones parciales

Desde lo analizado, mediante la interpretaciéon de los resultados obtenidos en los
cuestionarios aplicados a los alumnos de 1° afio (distribuidos en los grupos “A” y “B”) de una
escuela publica de gestion estatal de San Miguel de Tucumadn, es posible inferir que, para la
resolucion de las tareas escolares de Historia y Geografia, predominan condiciones de trabajo
poco favorables, inherentes al uso de estrategias de aprendizaje.

En relacién a esto, se registra que, si bien, una proporcién importante de los alumnos
de 1° afio correspondientes a ambos grupos, dedica entre 1 y 2 horas por dia a la resolucién de
tareas en Historia y Geografia, no todos dedican el tiempo necesario para la adquisicion de
estrategias de aprendizaje.

Asimismo, en relacion a la planificacion previa para la resolucion de tareas en
Historia y Geografia, ya que, no todos lo hacen y, cuando lo realizan, tienen en cuenta,
mayormente, lo que “indica la consigna”, sin atribuirse mayor importancia a las “acciones o
etapas a seguir” y los “procedimientos a emplear”. Es decir, desde los procesos cognitivos que se
desarrollan, para la resolucion de las actividades escolares propuestas, no se advierte la
relevancia de las diferentes acciones a realizar a través del uso de procedimientos cognitivos.

Del mismo modo, con respecto a la observacion del proceso de resolucion de dichas
tareas y la identificaciéon de errores, durante y al final, tanto como, en relacién al registro de
aprendizajes logrados y no logrados; en este sentido, se advierte una tendencia importante hacia
la identificacion de aciertos y errores para su correccién, sin atender a los procesos de
pensamiento inherentes al como de los aprendizajes logrados, que permitan, progresivamente, la
adquisiciéon de estrategias de aprendizaje, como habilidad cognitiva fundamental para la
constitucion del alumno como sujeto auténomo. Es decir, no se evidencian, desde lo explicitado
por los alumnos, acciones de observacion y andlisis de tareas, errores y aprendizajes logrados,
para el registro, toma de conciencia y reflexion sobre lo trabajado, considerando el sentido, valor
y/o relevancia de los contenidos conceptuales y procedimentales puestos en practica, tanto como,
de las posibilidades cognitivas que involucran, en su condicién de recursos mediadores del
aprendizaje. De igual modo, es preciso sefialar, nuevamente, que la totalidad del grupo no
observa sus errores mientras resuelve sus tareas, registrindose una minoria que si lo hace; en
situacion similar, se advierte que la mayor parte de los alumnos, identifica errores y aprendizajes
logrados, al concluir las tareas; sin embargo, no se concreta en la totalidad de alumnos,

pertenecientes al 1° afio de Polimodal abordado.
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Si bien se observan algunas condiciones favorables como el uso frecuente de
procedimientos y la observacion de su utilidad, en una proporcioén significativa de alumnos, es
necesario advertir que, cuando se los emplea, se lo hace, mayormente, atendiendo a necesidades
de eleccidn, segtin su conveniencia, para la resolucidn correcta de la tarea. Es importante aclarar,
que ésta constituye una condicién necesaria para la adquisicion de estrategias de aprendizaje,
siempre que no se limite al mero registro de sus posibilidades de uso, para obtener resultados
correctos, sin atender a sus posibilidades cognitivas como mediadores del aprendizaje y/o de la
elaboracion de significados para la incorporacién de nuevos conocimientos. Sin embargo, estas
condiciones no estarian operando en la totalidad del grupo.

En sintesis, el grupo de alumnos del 1° afio de Polimodal abordado, en relacién al
uso de estrategias de aprendizaje para la resolucion de las tareas escolares en Historia y
Geografia, presentaria condiciones predominantemente poco favorables.

La situacion sefialada genera interrogantes en relacion a marcadas necesidades de
abordaje e intervencion en esta problemadtica, desde una postura profesional critica, responsable
y comprometida con el logro de cambios y mejoras, para el logro de una educacion de calidad.
Es decir, plantearse el como de la construccion de espacios, desde las pricticas educativas, que
permitan la concrecién de posibilidades cognitivas diferentes en el alumno, para el logro de
condiciones de formacion y desarrollo, que favorezcan la constitucion de la autonomia necesaria
exigida por los cambios culturales contemporaneos. En este sentido, la adquisicidn de estrategias
de aprendizaje constituye una condicion fundamental para el logro de los aprendizajes de calidad

exigidos por la sociedad actual de la informacion y del conocimiento.

10.3. Estrategias de aprendizaje y resolucion de tareas en el espacio aulico y extra aulico

(Historia, Geografia y Formacion Etica / 2° afio)

Las categorias de andlisis abordadas precedentemente se proponen para desarrollar
instancias de andlisis sobre el uso de estrategias de aprendizaje para la resolucion de tareas, en
las asignaturas de Historia, Geografia y Formacion Etica, por alumnos de 2° afio de la institucion

educativa seleccionada:

s Tiempo personal dedicado a la resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y
Formacion Etica:
Se advierte que la mayor parte del grupo-clase abordado dedica entre 1 y 2 horas a la

resolucion de tareas fuera del horario de clase, en Historia (52%) y en Geografia (57%); en tanto,

145



en Formacién Etica (19%), se registra una menor proporcion. Por otro lado, se observa que entre
un 5% y un 10% de los alumnos de 2° afio, dedican entre 2 y 3 horas por dia, fuera de la escuela,
a la resolucién de tareas en Historia, Geografia y Formacién Etica; en congruencia con esta

dltima, una proporcién préxima al 10%, no dedica tiempo.

Historia Geografia Etica

595 3% 10%

® Menos de 1 hora
BDe1a?horas

= De?2 a3 horas

® No dedica tiempo

Tiempo personal dedicado a la resolucion de tareas

Considerando a las “estrategias de aprendizaje” como capacidad cognitiva compleja,
seglin los aportes de Monereo (1998), que se desarrolla a través de un proceso de toma de
decisiones sobre el como de la resoluciéon de una situacién problemdtica y el uso de
procedimientos cognitivos, mediante instancias de regulacién y control consciente (antes,
durante y después), se infiere que la dedicacion de tiempo, entre los alumnos de 2° afo, a la
resolucién de las tareas escolares en Historia, Geografia y Formacién Etica, constituye un factor
poco favorable para su adquisicion.

En este sentido, es importante considerar que, la resolucion de tareas de aprendizaje,
desde un posicionamiento estratégico, involucra no sélo la capacidad de planificar el cémo, con
respecto a las acciones a desarrollar, y los procedimientos de uso, sino también la capacidad de
“control y regulaciéon consciente, durante y después”. Es decir, la capacidad de regular los
procesos cognitivos mientras se resuelven las tareas dadas, atendiendo a logros y dificultades,
segun sus demandas, tanto como la capacidad de “evaluar”, desde un posicionamiento consciente
y reflexivo, la calidad de las diferentes acciones y procedimientos cognitivos empleados, en

relacion al logro de los objetivos de aprendizaje propuestos.
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¢ Planificacion de la resolucion de tareas escolares de Historia, Geografia y Formacion
Etica:

Entre los alumnos de 2° afio de Polimodal del grupo-clase abordado, la mayor parte

(52%), planifica “siempre” como resolver las tareas en las asignaturas de Historia, Geografia y

Formacién Etica, mientras que una proporcién semejante (33%) lo hace “a veces™; en tanto, un

14%, “nunca” planifica.

m Siempre
B A veces

= Nunca

Planificacion de la resolucion de tareas

Con respecto al “porqué” de la planificacion previa para la resolucion de las tareas,
los alumnos que lo hacen “siempre” manifiestan, mayormente, que los orienta en relacion a lo
que indica la consigna y/o que facilita su resolucion. Otros, en una proporcion menor, consideran
que les permite desarrollar las tareas dadas con orden y/o para evitar dificultades.

Los que planifican “a veces” la resolucion de la tarea, expresan que lo hacen segtin
la consigna dada y/o su nivel de dificultad, y para evitar errores; por otro lado, en este grupo, se
vincula el uso de algunos procedimientos cognitivos a las acciones de planificacion, al afirmarse
que a partir de la consigna dada y desde la toma de decisiones sobre las acciones a desarrollar, se
“resume y/o sintetiza” la informacion a emplear.

Entre los alumnos que expresan “no” planificar el cémo de la resolucion de las tareas
dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, se advierte que no lo hacen, ya que el “método
que emplean no necesita planificacion” y porque se “resuelven las tareas siempre de la misma
forma”.

Se observa que la planificaciéon para la resolucion de la tarea, es concebida por los
alumnos que lo hacen “siempre”, como una instancia orientadora de las acciones a desarrollar,

que facilita su resolucion; para los que planifican “a veces”, se infiere, a semejanza de los
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primeros, que también adquiere un carédcter orientador, ya que responde a las demandas y/o al
nivel de dificultad de las actividades a resolver.

Entre los alumnos que “no” planifican las acciones a desarrollar y los procedimientos
cognitivos a poner en préctica, se infiere que, probablemente, no advierten las diferencias entre
una tarea y otra, segin sus demandas cognitivas, ni que el como de su resolucién es mediado por
“lo que se hace” y los procedimientos de uso, condicionando los resultados y las posibilidades de
aprender.

Desde el sentido atribuido a la planificacién de las acciones a desarrollar, segtin lo
explicitado, en forma previa a la resolucién de la tarea, se registran ciertas condiciones
favorables entre los alumnos de 2° afo con respecto a la adquisicién y el uso de estrategias de
aprendizaje, en tanto se considera la necesidad de pensar y/o decidir previamente el “cémo de las
acciones” a implementar segun su especificidad; sin embargo, no se concreta regularmente en la
totalidad del grupo. Asimismo, no se da cuenta, desde lo que se explicita, de la necesidad de
sistematizar las acciones a desarrollar, atendiendo a los objetivos de la tarea dada y/o al uso de
procedimientos, segun sus demandas y la particularidad de los contenidos inherentes; del mismo
modo, no se advierte la necesidad de uso de procedimientos cognitivos, en las distintas tareas de
aprendizaje, concebidos como mediadores de las posibilidades de adquisicién de nuevos saberes.

Con respecto al “cémo” de la resolucion de la tarea cuando se planifican las acciones
a desarrollar para su resolucidn, la mayor parte (60%), lo hace atendiendo a lo que “indica la
consigna”; por otro lado, una proporcion menor, considerando los procedimientos cognitivos a
emplear (16%) y otra, las “acciones a realizar” (12%). En este sentido, se infiere que para decidir
“qué hacer”, se advierte la importancia de tener en cuenta lo que “indica la consigna”, es decir,
lo que demanda como actividad de aprendizaje, aunque no se atiende a la necesidad de vincular
su resolucién con las acciones a realizar y los procedimientos cognitivos a emplear, en su

condicion de recursos mediadores del aprendizaje.
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B Acclones o etapas a seguir
B Procedimientos o técnicas
¥ Lo que indica Ia consigna

B Otros

Qué se tiene en cuenta cuando se planifica

¢ Uso de procedimientos en la resolucion de tareas escolares de Historia, Geografia y
Formacién Etica:

El 43% de los alumnos de 2° afio emplea “siempre” procedimientos cognitivos para
resolver las tareas en los espacios curriculares de Historia, Geografia y Formacién Etica; en
tanto, un 52% explicita usarlos “a veces”. Se advierte, en relacidn a esto, que casi la totalidad del
grupo los usa en las instancias de trabajo escolar, a partir de las actividades de aprendizaje dadas,
aunque no lo hacen con la regularidad necesaria; no se registran alumnos que expliciten usarlos

“nunca’.

M Siempre
B Aveces

B No responde

Uso de procedimientos en la resolucion de tareas
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Es posible inferir que, para la resolucién de las actividades de aprendizaje en las
asignaturas sefialadas, los procedimientos cognitivos, en general, son registrados por los alumnos
y puestos en prictica en las instancias de resolucién de las actividades propuestas en las
asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica. Es decir que, se advierte en los alumnos,
cierto conocimiento de los procedimientos cognitivos y de sus posibilidades de uso para la
resolucidn sistemdtica de las tareas de aprendizaje.

Entre los procedimientos cognitivos de uso para la resolucion de las tareas dadas en
Historia, Geograffa y Formacién Etica, atendiendo a la clasificacién propuesta por Pozo y
Postigo (1993), se registra que la identificacion de “ideas principales y secundarias” (29%), el
“subrayado de palabras clave” (18%), la comparaciéon de “ideas principales” (15%) y la
“busqueda en el diccionario de palabras de significado desconocido” (13%), predominan entre
los procedimientos de “adquisicién de la informacién” de mayor uso.

Entre aquellos que se emplean minoritariamente, es posible mencionar el
establecimiento de “relaciones entre el titulo y el contenido del texto” (7%), el establecimiento
de “relaciones entre ideas principales” (7%), y otros, de uso escaso, como “notas al margen del
texto”, elaboracion de “interrogantes por parrafo” y colocar “titulos por parrafo”, en una

proporcién comtin (Historia, Geograffa y Formacién Etica) del 3%.

8 Identificacion de ideas principales v secundarias
® Subravado de palabras clave

= Comparacion de ideas principales

@ Uso del diccionario

B Relaciones titulo/contenido

B Relaciones entre ideas principales

® otros

Procedimientos cognitivos de adquisicion de la informacion

Considerando los procedimientos cognitivos de “interpretacién de la informacion”,
segln la clasificaciéon mencionada, se observa que los alumnos de 2° afio utilizan el “resumen”
(37%) en una proporcion importante, a comparacion de otros como la elaboracion de “sintesis”

(19%) y de “cuadro sindptico” (11%).
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Los procedimientos cognitivos interdisciplinares que se usan minoritariamente para
la resolucién de tareas en Historia, Geograffa y Formacién Etica, son el “esquema” (6%) y, en
una misma proporcion correspondiente al 2%, es posible sefialar al “cuadro comparativo” tanto
como al “mapa conceptual”.

Del mismo modo, es posible nombrar algunos procedimientos cognitivos
disciplinares de escaso uso, también en una proporcién semejante, como la elaboracién de
“mapas y planos” (7%), elaboracién de graficos (6%), la lectura de “mapas y planos” (6%) y la
lectura de “graficos” (4%); se advierte que la lectura de “lineas de tiempo” (2%), es el
procedimiento disciplinar de menor uso. Por otro lado, no se registra el uso de otros
procedimientos disciplinares como la lectura y elaboracion de “diagramas y tablas de datos” y la

elaboracion de “lineas de tiempo™.

B Lechura de mapas v planos

B Resumen

= Elaboracion de mapas v planos
B Esquemas

m Elaboracion de graficos

| Sintesis

# Cuadro sindptico

= Otros

Procedimientos cognitivos de interpretacion de la informacion

Atendiendo a los procedimientos cognitivos de “andlisis de la informacion”, se
registra a la determinacién de “causas de hechos, situaciones y fendémenos”, como el de mayor
uso (31%); en tanto, en una proporcién también importante, el empleo del establecimiento de
“relaciones entre datos, hechos y conceptos (28%), constituye otro de los procedimientos puestos
en practica para la resolucion de las tareas correspondientes a las asignaturas de Historia,

Geografia y Formacién Etica.
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Asimismo, se registra el uso no menor de otros procedimientos cognitivos
interdisciplinares como la determinacion de “consecuencias de hechos, situaciones y fenomenos”

y la “comparacion de datos, hechos y conceptos”, en una proporcién comun equivalente al 19%.

® Determinar consecuencias de hechos, situaciones v fenomenos
® Determinar causas de hechos, situaciones vy fenomenos

= Comparacion de datos. hechos v conseptos

= Relacion entre datos, hechos v conceptos

® Otros

Procedimientos cognitivos de andlisis de la informacion

Con respecto a los “procedimientos de organizacién de la informacioén™ que los
alumnos de 2° afo de Polimodal de la institucién educativa seleccionada ponen en prictica, es
posible mencionar al “cuadro sindptico” (33%) como el de mayor empleo, conjuntamente con la
elaboracion de “esquemas” (30%) y el establecimiento de “relaciones entre datos, hechos y
conceptos” (27%); a diferencia de éstos, se registra a la elaboraciéon de “mapas conceptuales”,
como el procedimiento cognitivo interdisciplinar de menor uso, en una proporcién equivalente al

10%.

m Elaboracion de cuadros sinopticos
E Elaboracion de esquemas
= Relaciones entre datos, hechos v conceptos

@ Elaboracion de mapas conceptuales

Procedimientos de organizacion de la informacion
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Siguiendo con la clasificacion de “procedimientos cognitivos” propuesta por Pozo y
Postigo (1993), es posible considerar, entre los “procedimientos de comunicacion de la
informacion”, que la elaboracion de “informes escritos” es el predominante, en tanto registra,
una proporcién equivalente al 53%, comparado con el 33% correspondiente a la preparacién de
“exposiciones orales”. En relacién a esto, se observa que la elaboracion de “cuadros sinopticos,
esquemas y mapas conceptuales”, como procedimiento de comunicacion de la informacién, es de

escaso uso, en tanto es empleado por una proporcién de alumnos de 2° afio, equivalente al 13%.

® Informes escritos
= Exposiciones orales

= Elaboracion de cuadros sindpticos, £squamas
0 mapas concepiiales

Procedimientos de comunicacion de la informacion

Desde lo analizado en relacion al uso de procedimientos cognitivos disciplinares e
interdisciplinares, por los alumnos de 2° afio para la resolucion de tareas en Historia, Geografia y
Formacién Etica, es posible considerar que su uso es variado en tanto se emplean para la
adquisicion, interpretacion, andlisis, organizacion y comunicacion de la informacion inherente.

Entre los procedimientos de mayor uso, se registra el predominio de los
procedimientos cognitivos interdisciplinares, a diferencia de los disciplinares que se emplean
minoritariamente.

Con respecto a los procedimientos interdisciplinares de mayor uso, se identifican al
“resumen”, establecimiento de “relaciones entre ideas, datos, hechos y conceptos”, elaboracién
de “informes escritos” y elaboracion de “cuadros sinopticos y “esquemas”; otro procedimiento,
cuyo uso no es de menor importancia, es la determinacion de “causas y consecuencias de hechos,
situaciones y fendmenos”.

Entre los de menor empleo para la resolucién de las tareas dadas en Historia,

Geografia y Formacion Etica, se identifican algunos como colocar “titulos por parrafo”,
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elaboracion de “interrogantes por parrafo” y “relaciones entre titulo y contenido”, elaboracion de
“sintesis” y de “mapas conceptuales”, registrando, este ultimo, un uso muy escaso.

En relacion al uso de procedimientos cognitivos de cardcter disciplinar, se observa
que los de mayor uso son “lectura y elaboracion de mapas” y “lectura y elaboracion de graficos™;
entre los que se usan menos, se identifican a la “lectura y elaboracion de lineas de tiempo™; en
tanto, otros como la “lectura y elaboracion de diagramas y tablas de datos”, no se emplean.

A partir de lo sefalado anteriormente, es posible considerar que, la resolucion de
tareas en Historia, Geografia y Formacién Etica, se desarrolla mediante el uso de diferentes
procedimientos cognitivos que propician procesos de pensamiento a través de la seleccidn,
interpretacion, andlisis, organizacién y comunicacién de la informacién. Teniendo en cuenta los
procedimientos de mayor uso, a partir de lo explicitado por los alumnos de 2° afio, se infiere que
se desarrollan procesos de seleccion e interpretacion tanto como de andlisis y organizacion, y se
advierte cierta progresion cognitiva hacia las instancias de andlisis de la informacién, al
registrarse una mayor tendencia hacia el establecimiento de relaciones entre datos, hechos y
situaciones y la elaboracion de inferencias (causas y consecuencias a partir de hechos,
situaciones y fendmenos), en comparacion al resumen y el cuadro sindptico (procedimientos de
interpretacion/ organizacion), que constituyen los procedimientos cognitivos interdisciplinares
de mayor uso, en conjunto con la elaboracion de “informes escritos” (procedimiento de
comunicacion).

Por otro lado, los procesos cognitivos que se desarrollan mediante la resolucién de
las tareas mencionadas, se configuran, particularmente, a través de la puesta en prictica de
procedimientos cognitivos de cardcter interdisciplinar, con una incidencia poco relevante de los
procedimientos de carécter disciplinar.

Atendiendo a los aportes de Monereo (1998) y de Beltran Llera (1998), el empleo de
“procedimientos cognitivos” constituye una de las condiciones necesarias para la adquisicion de
“estrategias de aprendizaje”, ya que éstas se definen como la capacidad intelectual para resolver
una situacion problemadtica, mediante la puesta en prictica de herramientas cognitivas que
permiten la adquisicion de nuevos saberes, a través de procesos de pensamiento. En este sentido,
se advierte que los alumnos de 2° afo desarrollan procesos cognitivos para la incorporacion del
conocimiento en las dreas de Historia, Geografia y Formacién Etica, a través del empleo de
diferentes procedimientos cognitivos, lo que puede considerarse como una condicién necesaria

para la el desarrollo y consolidacion progresiva de “estrategias de aprendizaje”.
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Con respecto a la observacion de su utilidad cuando se los pone en préctica en las
instancias de trabajo escolar a partir de las tareas dadas, la mayor parte de los alumnos (67%)

afirma que lo hace “siempre”, a diferencia de un 33%, que lo hace “a veces”.

W Siempre

B A veces

Utilidad de los procedimientos congnitivos en resolucion de tareas

Los alumnos que observan “siempre” la utilidad de los procedimientos cognitivos
que emplean en las tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, lo hacen mayormente
para facilitar su resolucion, atendiendo a sus demandas; minoritariamente, expresan que lo hacen
para facilitar el aprendizaje y/o la apropiacion de los contenidos a asimilar a través de la
comprension; por otro lado, se registra un caso que manifiesta hacerlo para observar su utilidad o
adecuacion, en relacion a la tarea. En coincidencia con éstos, los que los usan “a veces”, también
sefialan que observan su utilidad porque facilita la resolucién de las actividades de aprendizaje
dadas por profesores, segin lo que demandan; en menor proporcidn, atendiendo a su adecuacion
en relacion a las actividades dadas, y en otro caso, segin los temas que se incluyen en las
pruebas de evaluacion.

Desde la informaciéon precedente, es posible considerar que, una proporcion
significativa de alumnos de 2° afio emplea, con cierta regularidad, procedimientos cognitivos
para la resolucién de tareas en Historia, Geografia y Formacién Etica; sin embargo, la totalidad
del grupo no lo hace “siempre”; en este sentido, los procedimientos cognitivos son valorados
como herramientas mediadoras del aprendizaje en relacion al cémo de la resolucién de las tareas
escolares, pero no son implementados sistemdticamente como recursos mediadores de procesos
de construccion del conocimiento. Es decir, se registra que facilitan el “cdmo” de la resolucion

de las tareas escolares dadas, que se diferencian entre si por sus objetivos y/o demandas, aunque
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no se manifiesta su vinculacién con el desarrollo de procesos cognitivos, que posibilitan la
incorporaciéon de los diferentes contenidos objeto de aprendizaje, mediante instancias de

pensamiento, que facilitan su apropiacion.

¢ Observacion y resolucion de errores durante el desarrollo de tareas escolares en Historia,
Geografia y Formacion Etica:

La mayor parte de los alumnos de 2° afio (62%) observa “a veces” sus errores cuando

resuelve las tareas en los espacios curriculares de Historia, Geografia y Formacién Etica; a

diferencia, un 29%, los observa “siempre” y un 9%, no los observa. Ademds de advertir sus

errores mientras resuelven las tareas dadas en estas asignaturas, la mayor parte de los alumnos

intenta corregirlos; mientras que una proporcién poco significativa, no los corrige.

B Siempre
W Aveces
B No

Observacion de errores durante el desarrollo de tareas

Considerando los aportes de Marti (2000) en relacién a la importancia de la
“metacognicion” para la adquisicion de un “pensamiento estratégico” en el alumno, concebida
como procesos reflexivos inherentes a procesos y productos cognitivos en relaciéon a la
resolucion de las actividades de aprendizaje, es posible explicitar que “observar” los errores e
intentar corregirlos, constituyen condiciones necesarias para la adquisicion de “estrategias de
aprendizaje”, ya que, registrar las dificultades e intentar superarlas, involucra procesos de control
y regulacion que permiten hacer “consciente” progresivamente el qué y el como de su
resolucion, atendiendo a sus objetivos.

En este sentido, se considera que no estarfan dadas las condiciones necesarias para la

adquisicion de “estrategias de aprendizaje”, puesto que la mayor parte de los alumnos de 2° afo
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no observa regularmente sus errores cuando resuelven las tareas de Historia, Geografia y
Formacién Etica, si bien, aquellos que los tienen en cuenta, advierten su necesidad e intentan
superarlos.

En relacion al cémo de la correccién de errores, la mayor parte de los alumnos
explicita que lee nuevamente y/o que revisa lo hecho, para lograr los cambios necesarios, segin
la consigna; una minoria, expresa que busca nueva informacién o la informacion adecuada y/o
que repite la lectura del material bibliografico a emplear para la resolucion de las tareas escolares
dadas. En algunos casos, expresan que lo hacen “borrando”, “borrando y rehaciendo” o
“cambiando la hoja”.

Atendiendo a lo explicitado precedentemente, desde los aportes de Flavell (1976),
Marti (2000) y Thisman, Perkins y Jay (1997), no se advierten, entre los alumnos de 2° afio,
procesos sistemdticos de andlisis, orientados a la toma de decisiones sobre los cambios
necesarios en las acciones y los procedimientos cognitivos empleados, segin la particularidad de
las tareas de aprendizaje a resolver; se percibe cierta valoracion de la informacién de uso, como
uno de los recursos a tener en cuenta, y que condiciona las posibilidades de resolucion favorable
de las tareas propuestas por los profesores, pero no se manifiesta su representacion como fuente
relevante para la apropiacion del conocimiento y objeto de procesos de andlisis, orientados a la
construccién de los diferentes contenidos a aprehender, a través del uso de diferentes
procedimientos cognitivos. Del mismo modo, en relacion a la necesidad de revisar las acciones
puestas en practicas para la resolucion de las diferentes consignas dadas en las asignaturas de
Historia, Geografia y Formacién Etica, atendiendo a los procedimientos empleados, segiin sus
objetivos y las condiciones personales de habilidad y/o dominio; es decir, las condiciones
personales vinculadas a las habilidades adquiridas para su uso adecuado y facilitador de
aprendizajes significativos. Incluso, en algunos casos, se asocia el error a meras acciones
técnicas para el registro o transcripcion de la informacién como el “borrado” o el “cambio de

hoja”, en carpeta de actividades.

¢ Observacion del proceso de resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y
Formacién Etica:

Entre los alumnos de 2° aio, una proporcion significativa (33%) expresa que observa

“siempre” como resolvié sus tareas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacion Etica,

a semejanza de un 38% que lo hace “a veces”. Cabe sefialar que, un 24% expresa que no observa

cOmo desarrolla las tareas dadas en estas areas del conocimiento.
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B Siempre

B A veces

E No

® No responde

Observacion del proceso de resolucion de tareas

Los alumnos que observan “siempre” el como de la resolucion de las tareas
sefaladas, lo hace, en su mayor parte, para verificar la adecuaciéon del resultado, segin la
consigna, y para advertir errores u olvidos; en coincidencia, los alumnos que lo observan “a
veces”, lo hacen para controlar resultados y visualizar errores, dependiendo, en algunos casos,
del tiempo disponible, la predisposicion personal y el estado de dnimo predominante. Con
respecto a los alumnos que “no observan” cdmo resuelven las tareas dadas en Historia, Geografia
y Formacién Etica, expresan que no lo hacen debido, mayormente, a la falta de tiempo, por
preferir que el profesor corrija lo hecho y/o porque se tiende a comparar lo hecho con la
produccién de los compaifieros.

Analizando la postura manifestada ante el por qué de la observacion del proceso de
resolucion de las tareas de aprendizaje, se infiere que se pone énfasis en el logro de resultados,
atendiendo al error como obstdculo a superar para el logro de los objetivos determinados, sin
atribuir significatividad al proceso, concebido en términos de acciones sistemdticas, que incluyen
el uso de procedimientos cognitivos facilitadores de la construccién del conocimiento y que
involucran diferentes habilidades de adquisicion de la informacién (acceso, seleccion, anélisis,
elaboracidn, organizacioén y comunicacién), que condicionan su calidad.

Atendiendo al sentido atribuido por los alumnos a la observacion del como de la
resolucion de las tareas propuestas desde los contenidos objeto de conocimiento, y desde los
aportes de Marti (2000), que atribuye a la capacidad de reflexion deliberada sobre los procesos y
productos cognitivos, la posibilidad de desarrollar progresivamente “estrategias de aprendizaje”,
no se advierten condiciones favorables a su adquisicién y uso, concebidas como un proceso de

toma de decisiones, consciente e intencional, sobre las acciones autonomas necesarias a
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implementar, a partir de la resolucion de las diferentes tareas/actividades de aprendizaje dadas,

para la apropiacion del conocimiento.

s Observacion de resultados y aprendizajes logrados con las tareas de Historia, Geografiay
Formacion Etica:

El 67% de los alumnos de 2° afio observa, al concluir con la resolucién de las tareas

dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, si el resultado es correcto; una proporcién

menos significativa (24%), lo observa “a veces” y un 5%, no los observa.

504 4%

B Siempre
B Aveces
B No

B No responde

Observacion de resultados

La mayor parte de los alumnos que observa “siempre” el resultado final de una tarea
lo hace particularmente para advertir, corregir y/o evitar errores. Otros alumnos expresan que lo
hacen para obtener “buenas notas” y/o no recibir “malas notas” y para no estudiar
inadecuadamente, en relacion a las instancias de pruebas de evaluacion.

Se infiere que predomina, en congruencia con las observaciones hechas sobre el uso
de procedimientos, la observacion de errores y su resolucion y la observacion de las acciones de
resolucion de las tareas, una postura que tiende a registrar la importancia de los resultados, de las
calificaciones y del logro de los objetivos previstos para las instancias de evaluacién formal, mas
alld de los procesos, acciones y procedimientos cognitivos que inciden particularmente en el
aprendizaje, propiciando condiciones favorables o desfavorables a la reproduccion de
informaciéon mecdnicamente o a la adquisicion de nuevos saberes, a través de instancias

orientadas a la comprension.
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En este sentido, la resolucion de tareas de aprendizaje en Historia, Geografia y
Formacién Etica de 2° afio, involucra instancias cognitivas poco favorables a la adquisicién de
estrategias de aprendizaje, ya que se evidencia una tendencia que no registra o advierte la
importancia de “observar” los resultados obtenidos, en vinculacién con las posibilidades de
incorporar nuevos conocimientos, mediadas por las acciones desarrolladas y los procedimientos
cognitivos de uso. Es decir, las condiciones necesarias para el desarrollo del pensamiento
estratégico, segun lo plantea Monereo (1998) en relacién al conocimiento, uso deliberado y
dominio de procedimientos cognitivos, atendiendo a las demandas y necesidades planteadas por
la tarea, por un lado, y la capacidad de control y regulacién consciente antes, durante y después
de su resolucion (Beltran Llera, 1998), por otro, no configuran el estilo cognitivo predominante.

Con respecto a la observacion de “lo aprendido” y “lo no aprendido”, también se
registra una proporcion significativa (48% y 43%) que lo hace “siempre” y “a veces”,

respectivamente. En tanto, un 5% no lo hace.

504 494

H Siempre

B A veces
ENo

® No responde

Observacion de aprendizajes logrados

Los alumnos que observan “siempre” lo aprendido, lo hacen para visualizar errores
y/o dificultades, para lograr la comprension del contenido objeto de aprendizaje y atendiendo a la
posibilidad de pedir ayuda ante lo “no aprendido” y/o “no entendido”. En otros casos,
minoritariamente, segun el interés del tema, porque ayuda a progresar y para buscar informacion
sobre lo “no aprendido”.

A diferencia de los alumnos que observan “siempre” lo “aprendido” y lo “no
aprendido” cuando concluyen con la resolucion de las tareas en Historia, Geografia y Formacion

Etica, los que lo hacen “a veces”, expresan que tienden a hacerlo cuando estudian, cuando
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estudian “para las pruebas” y porque lo “mismo” se aprende, entre otros. Se advierte un caso que
vincula la observacién de “lo aprendido” y “lo no aprendido”, al uso de procedimientos que
ayudan a incorporar informacion.

Entre los alumnos que no observan “lo aprendido” y “lo no aprendido” cuando
resuelven una tarea, manifiestan que no lo hacen porque estudian directamente para las pruebas.

Desde lo explicitado por los alumnos de 2° afio, se observa que una proporcion
significativa del grupo (entre los que observan sus aprendizajes “siempre” y “a veces”) registra,
al concluir con la resolucién de las tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, los
aprendizajes logrados y no logrados; sin embargo, predomina una postura que vincula la
observacion de “lo aprendido” y “lo no aprendido”, a necesidades de identificar errores, buscar
ayuda para favorecer la comprension y atendiendo a la importancia de las instancias formales de
evaluacion, sin vincular los aprendizajes logrados a los procesos cognitivos desarrollados
mediante las acciones puestas en practica y los procedimientos cognitivos de uso. En este
sentido, se considera que la necesidad de registrar u observar los aprendizajes logrados y no
logrados, responde a las necesidades de aprender intentando comprender, evitando errores y ante
las exigencias de lograr un desempefio favorable en las instancias de evaluacion de las
asignaturas, que condicionan las posibilidades de acreditacion de los distintos saberes objeto de
ensefianza y aprendizaje. En vinculacion a esto, las instancias de observacion de los aprendizajes
logrados y no logrados, no son representadas genuinamente como instancias de aprendizaje, en
relacion a la toma de conciencia sobre el como de las acciones desarrolladas y los
procedimientos empleados, en su condicion de mediadores de la construccién del conocimiento,
y atendiendo a su incidencia en las posibilidades de apropiacion de nuevos saberes.

En consecuencia, las acciones de observacion que desarrollan los alumnos de 2° afio
de la institucion educativa seleccionada, con respecto a los aprendizajes logrados y no logrados,
seglin lo que explicitan desde sus experiencias, no favorecen la adquisicion de estrategias de
aprendizaje y su puesta en practica, como recursos mediadores de la construccién de
conocimientos mediante una toma de decisiones auténoma, consciente e intencional. Cabe
seflalar que, el pensamiento estratégico, atendiendo a los aportes de Beltran Llera (1998),
involucra la capacidad de decidir como se resuelve una tarea mediada por procesos reflexivos
que permiten progresivamente el logro de mejoras en su calidad, atendiendo conscientemente al

qué y el como.
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10.4. Conclusiones parciales

Atendiendo a lo analizado, desde las categorias propuestas para la lectura e
interpretacion de los datos obtenidos mediante la aplicacién de cuestionarios individuales a
alumnos de 2° afio de Polimodal de la institucién educativa seleccionada, es posible inferir que,
predominan condiciones poco favorables a la adquisicién y uso de estrategias de aprendizaje
para la resolucién de tareas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica.

Se considera que predominan, en los alumnos, condiciones poco favorables a la
adquisicion y uso de estrategias de aprendizaje para la resolucién de tareas en las asignaturas
sefaladas, ya que, por un lado, la dedicacién personal, fuera del horario de clase, no se considera
suficiente, en tanto se registra que la mayor parte del grupo dedica entre 1 y 2 horas por dia y una
proporcidn poco significativa, entre 2 y 3 horas. En este sentido, cabe sefialar que la posibilidad
de adquisicion de estrategias de aprendizaje es condicionada por acciones personales de carécter
sistemadtico, que requieren de cierta regularidad y/o continuidad, posibilitadas por una dedicacién
de tiempo adecuada.

Por otro lado, con respecto a la planificacion de las acciones a desarrollar en forma
previa a la resolucién de las tareas de aprendizaje dadas, se observa que una proporcién
importante lo hace con cierta regularidad, aunque responde, predominantemente, a necesidades
de orientacidn sobre las acciones a desarrollar, sin advertir la relevancia de las posibles acciones
y del uso sistematico de procedimientos cognitivos para la apropiacion de nuevos saberes y/o el
desarrollo de aprendizajes constructivos.

El uso de procedimientos cognitivos se considera favorable, al registrarse cierto
conocimiento de los mismos, ya que, la totalidad del grupo explicita que los emplea para la
resolucién de las tareas dadas en Historia, Geograffa y Formacién Etica; sin embargo, se los
considera como facilitadores de su resolucion, segin su particularidad y las demandas que
presentan, pero no son vinculados a la posibilidad de adquisicién del conocimiento, mediante el
desarrollo de procesos orientados a la comprension. En este sentido, se infiere que se emplean a
modo de recursos de apoyo, para la resolucion de las diferentes actividades dadas, sin la
mediacion de un posicionamiento personal, consciente, acerca de sus posibilidades de uso, que
atienda a sus demandas, considerando su caracter mediador en relacién a las acciones de
interpretacion, andlisis, elaboracion, integracién y comunicacion, inherentes al proceso de

aprendizaje.
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No se registra el predominio de una tendencia favorable a la observacion de errores
mientras se resuelven las actividades de aprendizaje propuestas, ya que una proporcién poco
significativa de alumnos explicita hacerlo “siempre” y aunque la mayor parte afirma que los
corrige, no se evidencia, desde lo manifestado por los alumnos de 2° afio, una postura critica en
relacion a la importancia de analizar, intencional y sistemdaticamente, las acciones desarrolladas y
los procedimientos empleados, en su condiciéon de recursos cognitivos mediadores del
aprendizaje, para la superacion de dificultades y el logro de aprendizajes de calidad. Es decir, no
se advierte la importancia de las instancias de pensamiento orientadas a la construccion,
posibilitadoras de aprendizajes comprensivos y de la superacion de dificultades en los procesos
personales, al explicitarse que se intenta el logro de mejoras, a partir del error, leyendo y/o
revisando lo hecho, sin aludir, en términos significativos, a acciones de busqueda y/o anélisis de
la nueva informacién o de la informacion empleada, ni haciendo referencia a la revisiéon de
acciones ni de los procedimientos puestos en préctica para la resoluciéon de las tareas escolares
propuestas.

En relacion a lo precedente, una proporcion significativa de alumnos expresa que
observa como resuelve las tareas en las asignaturas sefialadas, pero lo hace, atendiendo a la
importancia de lograr el resultado correcto, segtin sus objetivos, y de advertir errores u olvidos,
evidenciando cierta falta de valoraciéon sobre la importancia de la calidad de los procesos de
aprendizaje y su incidencia en las posibilidades de adquisicion del conocimiento, a través de las
acciones desarrolladas y los procedimientos cognitivos empleados.

Para la adquisicion de estrategias de aprendizaje, es una condicién necesaria, pero no
suficiente, atender al como de la resolucion de la tarea, considerando sus objetivos y demandas;
ya que adquiere importancia el logro del producto o resultado esperado; en este sentido, es
fundamental el andlisis de las acciones desarrolladas, no s6lo en funcién del producto, sino
también del proceso y su calidad, en relacion a la construccion de saberes, mediante la puesta en
préctica de las habilidades cognitivas necesarias.

Desde lo registrado con respecto a la observacién del resultado final y los
aprendizajes logrados y no logrados, se evidencia que, la mayor parte de los alumnos, lo hace
atendiendo a la importancia de advertir errores y lograr condiciones favorables para estudiar, en
vinculacién a las instancias de evaluacion formal, y obtener calificaciones favorables, segtn las
demandas de las diferentes asignaturas, desde una postura personal acritica, con respecto a la

incidencia de los procesos desarrollados en la calidad de los aprendizajes, a través de acciones
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planificadas, intencional y sistematicamente, y orientadas a la internalizacion de los distintos

saberes objeto de conocimiento.

11. Estrategias de aprendizaje y resolucion de tareas, en el espacio aulico y extra aulico, en

alumnos de 1° y 2° afio de Polimodal

A partir del andlisis precedente, considerando los resultados obtenidos a partir de los
cuestionarios implementados, sobre la resolucion de tareas en Historia, Geografia y Formacion
Etica y el empleo de estrategias de aprendizaje, se desarrolla un anélisis comparativo, atendiendo

a los procesos cognitivos en alumnos de 1°y 2° afio:

O Tiempo personal dedicado a la resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y
Formacion Etica:

La mayor parte de los alumnos de 1° afio, correspondiente a los grupos “A” y “B”,
dedica entre 1 y 2 horas por dia a resolver, fuera de la escuela, las tareas de Historia (43%
promedio) tanto como las de Geografia (64% promedio).

La tendencia observada se mantiene entre los alumnos de 2° afio, ya que la mayor
parte del grupo-clase, dedica entre 1 y 2 horas a la resoluciéon de tareas, fuera del horario de
clase, en Historia (52%), Geografia (57%) y Formacién Etica (19%); una proporcién de alumnos
poco significativa, lo hace entre 2 y 3 horas (5% para Historia y Geografia, y un 10%

correspondiente a Formacion Etica,).
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Geografia

| 1° Afio
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Menos de 1 Delal De2a3 No dedica Mo responde
hora horas horas tiempo

Tiempo personal dedicado a la resolucion de tareas

Considerando que las estrategias de aprendizaje implican procesos de toma de
decisiones con respecto a las acciones a desarrollar y los procedimientos a emplear para la
resolucion de una tarea, se advierte que la dedicaciéon de tiempo que se registra, entre los

alumnos de 1° como de 2° ailo, no constituye una condicion favorable a su adquisicién y uso.

O Planificacion de la resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y Formacion
Etica:

Se advierte que una proporcién equivalente al 42% de los alumnos de 1° afo,
planifica “siempre” como resolver las tareas dadas en Historia y Geografia; en tanto, un 58% lo
hace “a veces”. Con respecto a los “por qué” de la planificacion, entre los que lo hacen
“siempre”, se evidencian coincidencias vinculadas a su utilidad para un trabajo organizado,
prolijo y correcto; en algunos casos, manifiestan su importancia para el logro de mejores
aprendizajes y/o de aprendizajes comprensivos, aunque éstos Ultimos en una proporcion
significativamente menor. Entre los que planifican “a veces”, se registra que lo hacen
condicionados por el nivel de dificultad de las consignas y/o por el interés personal,

mayoritariamente.
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B Siempre

B A veces

Planificacion de la resolucion de tareas en alumnos de 1° aiio

En coincidencia con los alumnos de 1° afo, entre los de 2° afio, se observa que la
mayor parte (52%) planifica “siempre” como resolver las tareas; sin embargo, se advierte que
disminuye la proporcion que lo hace “a veces” (33%). Con respecto al “porqué” de la
planificacion, los alumnos que lo hacen “siempre” manifiestan que los orienta sobre lo que
“indica la consigna” y/o que facilita su resolucion. Los que explicitan planificar la resolucion de
la tarea “a veces”, lo hacen, segliin la consigna dada y/o su nivel de dificultad; dentro de este
grupo, minoritariamente, se vincula el uso de algunos procedimientos cognitivos a las acciones

de planificacion.

B Siempre
B A vecses

mNo

Planificacion de la resolucion de tareas en alumnos de 2° aiio
Se registran condiciones favorables con respecto a la adquisicion y el uso de
estrategias de aprendizaje, en tanto se considera la necesidad de decidir previamente el “como de
las acciones”; sin embargo, no se advierte la importancia de la sistematizacion de las acciones a

desarrollar, atendiendo a los objetivos de la tarea dada y/o al uso de procedimientos cognitivos.
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O Uso de procedimientos para la resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y
Formacion Etica:

Un 61% de los alumnos de 1° afio emplea procedimientos cognitivos para la
resolucion de tareas; en tanto, un 37% explicita emplearlos “a veces”; no se registran respuestas
en la opcion “nunca”. Entre los que afirman hacerlo “siempre”, lo atribuyen a necesidades de
determinar su conveniencia para la resolucion correcta y/o coherente de la tarea. Entre los que
expresan ponerlos en prictica “a veces”, se identifican como causas el nivel de dificultad de la

tarea, el interés personal y la disponibilidad de tiempo, entre otros.

2%

B 51 emplea
B A veces

u no responde

Uso de procedimientos para la resolucion de tareas en alumnos de 1° aiio

Comparando con la tendencia registrada entre los alumnos de 1° afio, se observa que
la misma es menor entre los de 2° afio, ya que el 43% emplea “siempre” procedimientos
cognitivos para resolver las tareas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica;
en tanto, un 52% explicita que los usa “a veces”. Los alumnos que observan “siempre” la
utilidad de los procedimientos cognitivos que emplean, lo hacen mayormente para facilitar su
resolucion, segin sus demandas; minoritariamente, lo hacen para facilitar el aprendizaje y/o la
apropiacion de los contenidos a asimilar; en coincidencia con éstos, los que los usan “a veces”,
también sefalan que observan su utilidad porque facilita la resolucion de las actividades de

aprendizaje dadas.
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® Siempre
B A veces

= No responde

Uso de procedimientos para la resolucion de tareas en alumnos de 2° afio
p y4

Se infiere que los procedimientos cognitivos de uso, no son implementados

sistemdticamente como recursos mediadores de los procesos de construccioén del conocimiento.

O Observacion y resolucion de errores durante el desarrollo de tareas escolares en Historia,
Geografia y Formacion Etica:

Un 55% de los alumnos pertenecientes a 1° afo, explicita que observa “a veces” sus
aciertos y errores mientras resuelve sus tareas de Historia y Geografia, frente a un 40%
aproximado que los registra “siempre”. Cuando se observan los errores, la mayoria de los
alumnos (74%) intenta corregirlos, en comparacion a un porcentaje menor (26%) que lo intenta
“a veces”. Con respecto al cémo de la resolucion de los errores, se explicita mayormente que se
lo trabaja observando lo “correcto” e “incorrecto”, “rehaciendo” lo “incorrecto”, mediante
repeticion de lectura de las consignas, consultando diferentes fuentes de informacion, releyendo

informacion textual y con ayuda de profesores y compafieros.

5%

B Siempre
B A veces

B Nunca

Observacion de errores durante el desarrollo de tareas en alumnos de 1° afio
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La mayor parte de los alumnos de 2° afio (62%), en continuidad con los de 1°,
observa “a veces” sus errores cuando resuelve las tareas en Historia, Geografia y Formacién
Etica; disminuyendo la proporcién (29%) que los observa “siempre”; se registra que un 9% no
los observa. Ademds, la mayor parte intenta corregirlos (86%); en relacién al cémo, la mayor
parte de los alumnos explicita que lee nuevamente lo hecho y/o que se lo revisa; una minoria
expresa que busca nueva informacién o la informacién adecuada y/o que repite la lectura del
material a emplear. En algunos casos, expresan que lo hacen “borrando” “borrando y

rehaciendo” o “cambiando la hoja”.

B Siempre
B A veces

u Nunca

Observacion de errores durante el desarrollo de tareas en alumnos de 2° aiio

Atendiendo a lo explicitado precedentemente, es posible considerar que, no se
desarrollan procesos sistemdticos de andlisis orientados a la toma de decisiones sobre los
cambios necesarios en las acciones y los procedimientos cognitivos de uso, segun la

particularidad de las tareas de aprendizaje a resolver.

(3 Observacion del proceso de resolucion de tareas escolares en Historia, Geografia y
Formacién Etica:

Un 49% de los alumnos de 1° afio observa “siempre” como resolvid la tarea, en
equivalencia al 47% restante que lo observa “a veces”. La mayoria de los que observan
“siempre” como resuelven la tarea, lo hace para determinar resultados correctos e incorrectos y/o
corregir errores; en menor medida, se lo observa para aprender y/o estudiar mejor, para
determinar la utilidad de los procedimientos empleados en relacién a su uso para otras materias,

y para aprender a resolver consignas. Los que manifiestan observar la resolucion de la tarea en
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Historia y Geografia “a veces”, mencionan como causas el nivel de dificultad, la falta de tiempo

y la verificacion de errores correctos o incorrectos.

B Siempre
B A veces

u Nunca

Observacion del proceso de resolucion de tareas en alumnos de 1° aiio

Entre los alumnos de 2° afio, el 33% expresa que observa “siempre” como resolvio
sus tareas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica, en una proporcién menor
a la registrada entre los de 1° en tanto, un 38% lo hace “a veces”. Los alumnos que observan
“siempre” el como de la resolucion de las tareas dadas lo hace, en su mayor parte, para verificar
la adecuacion del resultado, segiin los objetivos, y para advertir errores u olvidos; en
coincidencia, los alumnos que lo observan “a veces”, lo hacen para controlar resultados y

visualizar errores.

B Siempre
B Aveces
o Nunca

B No responde

Observacion del proceso de resolucion de tareas en alumnos de 2° afio
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No se visualizan mejoras en la calidad de los procesos desarrollados para aprender
entre 1°y 2° afio, ya que los alumnos que observan el como de la resolucién de tareas lo hace, en
su mayor parte, para verificar la adecuacion del resultado, dependiendo, en algunos casos, del

tiempo disponible, la predisposicién personal y el estado de danimo predominante.

3 Observacion de resultados y aprendizajes logrados con las tareas de Historia, Geografia y
Formacion Etica:

El 50% de los alumnos de 1° afio expresa que ““si observa” si el resultado final es
correcto o incorrecto, frente a un 37% que lo observa “a veces”. En cuanto a la observacion de
“lo aprendido” como “de lo no aprendido” al concluir con la resolucién de tareas, un 49% sefiala
que si lo registra; en tanto un 37,5% manifiesta que lo observa “a veces”. Con respecto a las
causas de observacion de los aprendizajes logrados y no logrados, se manifiesta, en la mayoria
de los casos, que lo realizan “siempre” y “a veces” para identificar y corregir errores y para
comunicar a profesores las dificultades con el fin de resolverlas mediante su ayuda, frente a una
minoria que explicita hacerlo para “aprender”, “saber” sobre lo “que se trabajo” y “aprender

mejor”.

H5j
B A veces
u No

B No responde

Observacion de resultados en alumnos de 1° aiio

Atendiendo a la proporcion de alumnos de 2° afio que observa si el resultado es
correcto, la misma es mayor que la tendencia observada entre los alumnos de 1° afio, ya que el
67% lo hace “siempre”; en tanto, una proporcién menos significativa (24%), lo observa “a
veces”. Con respecto a la observacion de “lo aprendido” y “lo no aprendido”, también se registra

una proporcion significativa (48% y 43%) que lo hace “siempre” y “a veces”, respectivamente.
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Los alumnos que observan “siempre” lo aprendido, lo hacen mayormente para poder estudiar sin
dificultades; también se registran otras causas como la visualizacién de errores y/o dificultades,
la comprension del contenido objeto de aprendizaje y la posibilidad de pedir ayuda ante lo “no
aprendido” y/o “no entendido”. Los que lo hacen “a veces”, expresan que tienden a estudiar solo
los temas incluidos en las pruebas; que se revisan los contenidos trabajados en las instancias de
estudio previo a las pruebas porque se aprende “igual”, y por el interés de terminar rapidamente

cuando se resuelve una tarea, entre otros.

B Siempre

B A veces
ENo

B No responde

Observacion de resultados en alumnos de 2° aiio
Desde lo explicitado por los alumnos de 1°y 2° afio, se advierte que las instancias de
observacion de “lo logrado” y “no logrado”, no son representadas genuinamente como instancias
de aprendizaje, en relacion a la toma de conciencia sobre el como de las acciones desarrolladas y
los procedimientos implementados, atendiendo a su incidencia en las posibilidades de

apropiacion de nuevos saberes.

11.1. Conclusiones parciales

Atendiendo a lo analizado, se infiere que, entre los alumnos de 1° y 2° afio de
Polimodal de la institucién educativa abordada, predominan condiciones poco favorables a la
adquisicion y uso de estrategias de aprendizaje, desde la resolucion de tareas en Historia,
Geografia y Formacién Etica, en tanto la planificacién de acciones, el uso de procedimientos
cognitivos y la observaciéon de procesos cognitivos y aprendizajes logrados, responden
mayormente al logro de resultados, sin atender a la calidad del proceso y el desarrollo de

habilidades de pensamiento.
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En este sentido, se observa que el tiempo empleado no favorece procesos de toma de
decision orientados a la planificacion sistemdtica de acciones, su regulacion y control, antes,
durante y después de la resolucion de las tareas de aprendizaje propuestas.

Asimismo, con respecto al uso de procedimientos que facilitan el “cémo” de su
resolucién, atendiendo a su condicién de recursos mediadores para la adquisicién de
conocimientos mediante instancias de pensamiento. En vinculacién a esto, las instancias de
observacién de los procesos como de los aprendizajes logrados, no son representadas
genuinamente como instancias de aprendizaje, en relacion a la toma de conciencia sobre el como
de las acciones desarrolladas y los procedimientos de uso, considerando criticamente su
incidencia en las posibilidades de incorporacién de nuevos saberes.

Es decir, no se desarrollan procesos de pensamiento orientados a visualizar el como
de las acciones, segun las actividades a resolver, y la adecuacion de los procedimientos
cognitivos que se emplean, en su condicion de recursos mediadores del aprendizaje. Predomina
un posicionamiento tendiente a priorizar el resultado, sin abordar reflexivamente el proceso
desarrollado; es decir, las acciones implementadas como los procedimientos cognitivos de uso,
no se conciben como objeto de pensamiento, desde una postura consciente e intencional.

Se considera fundamental interrogarse por el cdmo de las intervenciones pedagdgicas
en la escuela, como institucion formadora, y las necesidades de cambio y mejora, para posibilitar
en el alumno la adquisicién progresiva de estrategias de aprendizaje. Dicho de otro modo,
plantearse el como de la construccion de espacios, desde las pricticas educativas, que promuevan
posibilidades cognitivas diferentes en el alumno, para el desarrollo de la autonomia necesaria,
exigida por los cambios culturales contemporaneos. En este sentido, la adquisicion de estrategias
de aprendizaje constituye una condicién fundamental para el logro de los aprendizajes de

calidad, que demanda la sociedad actual de la informacion y del conocimiento.

12. Resolucion de tareas y estrategias de aprendizaje en alumnos de 1° y 2° afio de

Polimodal: analisis comparativo (observaciones de clase y cuestionario)

A partir del anélisis comparativo entre los resultados obtenidos, desde la informacion
inherente a las observaciones de clase y los cuestionarios implementados, que se interpretan a
través de las categorias de andlisis propuestas y los procedimientos cuantitativos empleados, es

posible considerar:
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¢ Planificacion de secuencias de accion para la resolucion de la tarea:

Desde las observaciones de clase realizadas se registra que los alumnos de 1° afio
como los de 2° no desarrollan acciones sisteméticas de planificacién previa para la resolucién
de las tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, ya que tienden a hacerlo en forma
mecanica, sin decidir previamente las acciones a implementar y los procedimientos cognitivos de
uso, atendiendo a su adecuacion segin las demandas y los objetivos que éstas presentan.

Considerando los resultados obtenidos a partir de la implementacion de los
cuestionarios elaborados para indagar en el como de la resolucion de las tareas de aprendizaje
dadas en las dreas de Historia, Geografia y Formacién Etica en relacién a la adquisicién y uso de
las estrategias de aprendizaje como capacidad cognitiva operante, se advierte que la mayor parte
de los alumnos de 1° como de 2° afio, planifican “siempre” como resolver las tareas; sin
embargo, se advierte que, entre los alumnos de 2° afio disminuye la proporciéon que lo hace “a
veces”. Atendiendo a esto, se considera que la totalidad de los alumnos de 1 ° y 2° afio no
planifica previamente el como de la resolucion de las tareas dadas en las asignaturas de Historia,
Geografia y Formacién Etica.

Por otro lado, es importante atender a los por qué de la planificacion previa a la
resolucion de la tarea entre los alumnos que lo hacen “siempre” y “a veces”; en este sentido,
cabe sefialar que, entre los alumnos de 1° afio que planifican “siempre”, se evidencia, en forma
predominante, que lo hacen atendiendo a su utilidad para un trabajo organizado, prolijo y
correcto, a diferencia de los alumnos de 2° afio, que manifiestan hacerlo porque los orienta sobre
lo que “indica la consigna” y que ademas facilita su resolucion.

Entre los alumnos de 1° afio que planifican “a veces coémo resolver las tareas dadas
en Historia, Geografia y Formacién Etica, se registra que lo hacen condicionados por el nivel de
dificultad de las consignas y/o por el interés personal, mayoritariamente.

En coincidencia con los alumnos de 1° afo, el grupo de 2° afio que planifica “a
veces” como resolver las tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, explicita que lo
hace, segin la consigna dada y/o su nivel de dificultad; dentro de este grupo, minoritariamente,
se tienen en cuenta las posibilidades de uso de algunos procedimientos cognitivos, segun las
actividades y/o situaciones problematicas dadas.

Comparando la informacién obtenida en relacion a la resolucion de las tareas dadas
en Historia, Geografia y Formacién Etica, desde las observaciones de clase y los cuestionarios
implementados, se registran condiciones poco favorables en relacion a la adquisicién y el uso de

estrategias de aprendizaje, ya que no todos los alumnos planifican previamente cémo resolver
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una tarea dada y cuando lo hacen, atienden mayormente a las condiciones de organizacién
necesarias para facilitar su resolucion pero sin considerar la importancia de la sistematizacion de
las acciones a desarrollar, atendiendo a los objetivos de la tarea dada y al uso de procedimientos
cognitivos. Se considera relevante para la adquisicién y el uso de estrategias de aprendizaje, a
partir de lo registrado, que se atienda a la importancia de planificar el como de la resolucién de
una tarea, teniendo en cuenta las condiciones de organizacién necesaria que posibilitan y
facilitan su desarrollo. En este sentido, es importante aclarar que no se registra continuidad entre
las acciones de resolucién de las tareas en el tiempo de clase observado y la informacién
aportada por los alumnos, atendiendo a sus procesos personales, a partir del cuestionario
implementado; sin embargo, se evidencia que tienden a resolver las tareas dadas sin la puesta en

practica de planes de accion sistematicos, definidos en forma previa.

s Uso de procedimientos cognitivos para la resolucion de la tarea:

Desde las observaciones de clase correspondiente a las dreas de Historia, Geografia y

Formacién Etica, se registra que los alumnos de 1° afio emplean procedimientos cognitivos de:

e adquisicion de informacion a partir de discursos escritos (seleccion de textos
correspondientes a nucleos temdticos a trabajar desde las guias de estudios y/o trabajos
practicos a desarrollar, segiun el material bibliografico previamente seleccionado por el
profesor);

e interpretacion de informacién (elaboracion de resimenes y/o sintesis, a partir de los textos
incluidos en el material bibliografico seleccionado por la profesora responsable);

e comprension y organizacion de la informacidn (integracion textual mediante la identificacién
previa de ideas principales y secundarias correspondientes a los textos incluidos en el
material bibliografico seleccionado por la profesora responsable; elaboracién de
explicaciones por integracion entre diversos factores causales);

e comunicacion de la informaciéon (uso de procedimientos de expresion oral como
planificacion y elaboracion de guiones; respuestas a preguntas y argumentacion de

opiniones).

En coincidencia con los alumnos de 1°, entre los de 2° afio se observa que para la

resolucion de las tareas dadas se ponen en practica procedimientos cognitivos de:
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e adquisicion de informacidn a partir de discursos escritos (seleccion de informacion a partir de
textos correspondientes a nicleos temdticos a trabajar desde las guias de estudios y/o trabajos
practicos a desarrollar, desde el material bibliografico previamente seleccionado por
profesoras);

e interpretacion de informacion (elaboracién de resimenes y esquemas, a partir de los textos
incluidos en el material bibliografico seleccionado por las profesoras responsables);

e comprension y organizacién de la informacion (integracion textual mediante la identificacion
previa de ideas principales y secundarias correspondientes a los textos incluidos en el
material bibliografico seleccionado por las profesoras responsables; elaboracion de
explicaciones por integracion entre diversos factores causales; elaboracion de cuadros
sindpticos y/o esquemas);

e comunicacion de la informacion (uso de procedimientos de expresion oral como
planificacion y elaboracion de guiones; respuestas a preguntas y argumentacion de opiniones,
y uso de procedimientos de expresiOn escrita/grafica como elaboracion de mapas y

elaboracion de cuadros sindpticos).

A partir de lo precedente, se advierte que, para la resolucién en el aula de las tareas
dadas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica, tanto los alumnos de 1° como
de 2° afio, emplean procedimientos de adquisicion, interpretacion, organizacién y comunicacion
de la informacién. Con respecto a los procedimientos de uso, la mayor parte de los
procedimientos de uso como los de seleccion de informacion mediante la consulta del material
bibliogréfico de uso, elaboracion de resumenes, integracion textual mediante la identificacion
previa de ideas principales y secundarias, explicaciones por integracion entre diversos factores
causales, la elaboraciéon de guiones y de informes, planificaciéon y elaboracién de guiones,
respuestas a preguntas y argumentacion de opiniones, son empleados tanto por los alumnos de
1° como los de 2°.

Se observan algunas diferencias en el uso de los procedimientos cognitivos
mencionados, puesto que, los alumnos de 1° afio emplean algunos como la sintesis (de
comunicacion), cuyo uso no se registra entre los de 2°. Asimismo, con respecto a los alumnos de
2° afio que, ademds de los procedimientos cognitivos de uso, en comun, con los de 1°, emplean
otros como la elaboracion de cuadros sindpticos y esquemas (de interpretacion, organizacion y

comunicacion) y la elaboracion de mapas (de comunicacion).
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Atendiendo a la informacién obtenida a través de la implementacion de cuestionarios
para indagar en el como de la resolucion de las tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién
Etica, se evidencia que un 61% de los alumnos de 1° afio emplea procedimientos cognitivos para
la resolucién de tareas; en tanto, el 37% restante explicita emplearlos “a veces”. Entre los que
afirman observar “siempre” su utilidad, lo atribuyen a necesidades de considerar su conveniencia
para la resolucion correcta y/o adecuada de la tarea. Entre los alumnos que lo hacen “a veces”,
manifiestan que los ponen en prictica segun el nivel de dificultad de la tarea, el interés personal
y la disponibilidad de tiempo, entre otros.

Comparando con la tendencia registrada entre los alumnos de 1° afio, se observa que
la misma es menor entre los de 2° afo, ya que el 45% emplea “siempre” procedimientos
cognitivos para resolver las tareas en las asignaturas de Historia y Geografia; en tanto, un 50%
explicita que los usa “a veces”. Los alumnos que observan “siempre” la utilidad de los
procedimientos cognitivos de uso, lo hacen mayoritariamente para facilitar su resolucion,
atendiendo a las demandas de las tareas dadas; minoritariamente, para facilitar el aprendizaje; en
coincidencia con éstos, los alumnos que los implementan “a veces”, sefialan mayormente que
observan su utilidad porque facilita la resolucion de las actividades de aprendizaje dadas.

Entre los alumnos de 1° y 2° afio se considera que se producen mejoras en los
procesos cognitivos que se desarrollan a partir de la puesta en préctica de procedimientos
cognitivos para la resolucién de las tareas dadas en Historia, Geograffa y Formacién Etica, en
tanto los de 2° afio manifiestan que los emplean porque facilita su resolucidn, es decir, se tendria
en cuenta cuando se los usa, su adecuacion en relacion a las demandas cognitivas y los diferentes
objetivos de las actividades dadas.

Con respecto a los procedimientos cognitivos de uso se observa que los alumnos de
1° tanto como los de 2° afio emplean procedimientos cognitivos de adquisicion e interpretacion
como de andlisis, organizacion y comunicacion de la informacién.

Entre los procedimientos cognitivos empleados por los alumnos de 1° afio para la
resolucion de las tareas de Historia y Geografia, se advierte que ponen en practica
“procedimientos de adquisicion de informacién”, predominando la “identificacion de ideas
principales y secundarias”, el “subrayado de palabras clave”, “notas al margen”, “busqueda en el
diccionario de palabras de significado desconocido y la “comparacion de ideas principales”.

También se ponen en préctica otros de “interpretacion de la informacion”, entre los

29 ¢ 9% ¢

que se destaca el uso del “resumen”, “cuadro sindptico”, “cuadro comparativo” y el “esquema”.
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En comin y a diferencia de los procedimientos cognitivos de uso con mayor
frecuencia en el grupo “A”, se visualiza que, en el grupo “B”, se emplean algunos como el
“esquema” y la “sintesis”, respectivamente.

En menor proporcién, se registra el empleo de procedimientos interdisciplinares
como la “elaboracion de mapas y planos”, lectura y elaboracion de “lineas de tiempo”, la
“lectura de mapas y planos” y la “lectura y elaboracion de graficos”.

Atendiendo a los “procedimientos cognitivos de analisis de la informacion”, es
posible considerar que, determinar “causas y consecuencias de hechos, situaciones y fenémenos”
son los procedimientos de mayor uso; entre otros que se emplean, con frecuencia, se identifican
la “comparacion de datos, hechos y conceptos” y el “establecimiento de relaciones entre datos
hechos y conceptos”.

Entre los “procedimientos de organizacion de la informacion™ se observa que los més
empleados para la resolucion de las tareas dadas en Historia y Geografia son la elaboracion de
“esquemas”, “cuadros sinOpticos” y el “establecimiento de relaciones entre datos, hechos y
conceptos”.

Con respecto al empleo de “procedimientos de comunicacion de la informacién”, los
mas usados para la resolucion de tareas en Historia y Geografia son la elaboracion de “informes
escritos” y la preparacion de “exposiciones orales” y en menor proporcion, la elaboracién de
“cuadros sinopticos, esquemas y mapas conceptuales”.

Para la resolucién de las tareas dadas en Historia, Geograffa y Formacién Etica, los
alumnos de 2° aflo emplean mayormente la identificacion de “ideas principales y secundarias”, el
“subrayado de palabras clave”, la comparacion de “ideas principales” y la “busqueda en el
diccionario de palabras de significado desconocido”, entre los procedimientos de “adquisicion de
la informacién”.

Entre los procedimientos cognitivos de “interpretacion de la informacion”, se
observa que el “resumen” se utiliza en una proporcién importante; otros de mayor uso son la
elaboracion de “sintesis” y de “cuadro sindptico”. Por otro lado, entre los procedimientos
cognitivos disciplinares de escaso uso, se registran la elaboracion de “mapas y planos”, la
“lectura y elaboracion de “graficos” y la lectura de “mapas y planos”.

Atendiendo a los procedimientos cognitivos de “andlisis de la informacion”, la
determinacion de “causas de hechos, situaciones y fendmenos”, es el procedimiento cognitivo de
mayor uso; en una proporcion también importante, se observa el uso del establecimiento de

“relaciones entre datos, hechos y conceptos”. También se registra el uso no menor de otros
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procedimientos cognitivos interdisciplinares como la determinacién de “consecuencias de
hechos, situaciones y fendmenos” y la “comparacion de datos, hechos y conceptos”.

Con respecto a los “procedimientos de organizacion de la informacién™ que los
alumnos de 2° afio ponen en préctica para la resolucion de las tareas dadas en Historia, Geografia
y Formacién Etica, es posible mencionar al “cuadro sindptico” como el de mayor empleo,
conjuntamente con la elaboracion de “esquemas” y el establecimiento de “relaciones entre datos,
hechos y conceptos” (27%); la elaboracion de “mapas conceptuales”, es el procedimiento
cognitivo interdisciplinar de menor uso.

La elaboracion de “informes escritos” y la preparacion de “exposiciones orales” se
registran como los “procedimientos de comunicacion de la informaciéon” de mayor uso entre los
alumnos de 2° afo. La elaboracion de “cuadros sindpticos, esquemas y mapas conceptuales”,
para comunicar informacion en forma escrita, se registra como un procedimiento cognitivo de
€scaso uso.

Si se comparan los procedimientos de uso empleados por los alumnos de 1° afo y 2°
aflo para la resolucion de las tareas dadas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacion
Etica, es posible afirmar que, emplean diferentes procedimientos cognitivos de uso, tanto
disciplinares como interdisciplinares, con predominio de éstos dltimos, para adquirir, interpretar,
analizar, organizar y comunicar informacion.

Con respecto a los procedimientos comunes de uso entre los alumnos de 1°y 2° afio,
se observa que se emplean algunos interdisciplinares de adquisicion de la informacién, como la
identificacion de ideas principales y secundarias, subrayado de palabras clave, comparacion de
ideas principales y uso del diccionario (adquisicién de la informacion); otros de interpretacion de
la informacién como resumen y elaboracién de cuadros sindpticos. También se advierte el escaso
uso de procedimientos disciplinares como “lectura y elaboracién de mapas y planos” y “lectura
y elaboracion de graficos”.

Entre los procedimientos comunes de andlisis de la informacién se registran, entre
los de mayor uso, algunos interdisciplinares como determinar “causas y consecuencias de
hechos, situaciones y fendmenos”, comparacion de “datos, hechos y conceptos” y el
establecimiento de “relaciones entre datos, hechos y conceptos”.

Se identifican entre los procedimientos comunes de organizacién de la informacién
de uso, la elaboracién de cuadros sindpticos, esquemas y el establecimiento de “relaciones entre
datos, ideas y conceptos”. Con respecto a los de comunicacién, la elaboracién de “informes

orales” y de “informes escritos”.
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Atendiendo a las diferencias observadas en el uso de procedimientos cognitivos para
la resolucién de las tareas dadas en las asignaturas sefialadas, entre los alumnos de 1 y 2° afio, se
considera que, teniendo en cuenta que la mayor parte de los procedimientos de uso frecuente son
comunes, entre los alumnos de 2° afio es mayor el uso de algunos procedimientos
interdisciplinares como el establecimiento de “relaciones entre ideas principales”, la elaboracién
de “esquemas” y la determinacion de “causas y consecuencias de hechos, situaciones y
fendmenos”; con respecto al uso de los procedimientos disciplinares, se registra que éstos son
escasamente usados tanto por los alumnos de 1° como de 2° afio para la resolucién de las tareas
que se implementan en Historia, Geografia y Formacién Etica.

A partir del andlisis de las acciones implementadas por los alumnos de 1° afio para la
resolucién de las tareas dadas en las asignaturas de Historia, Geograffa y Formacién Etica,
mediante el uso de procedimientos cognitivos disciplinares e interdisciplinares, y la informacion
obtenida a través de los cuestionarios individuales, orientados a indagar en el cémo de los
procesos cognitivos que se desarrollan desde la resoluciéon de las actividades de aprendizaje
propuestas, se advierte que, si se implementan procedimientos cognitivos interdisciplinares
variados, desde los de seleccion e interpretacion hasta los de andlisis, organizacion y
comunicacién de informacién; sin embargo, en las instancias de resolucién de tareas en clase,
s6lo se ponen en practica procedimientos de seleccion, interpretacidon, organizacién y
comunicaciéon de la informacién. Asimismo, con respecto a los procedimientos cognitivos
disciplinares, cuyo uso escaso, se advierte tanto, en las instancias de resolucion de tareas en
clase, como en las instancias de trabajo escolar extra clase.

Por otro lado, entre los procedimientos cognitivos de mayor uso, atendiendo a la
resolucion de tareas en las instancias escolares y de trabajo extra clase, se registran algunos
como la identificacion de “ideas principales y secundarias”, el subrayado de “palabras clave”,
“resumen”, “cuadro sindptico”, “esquema”, determinar “causas y consecuencias de hechos,
situaciones y fenomenos”, “integracion/establecimiento de relaciones entre ideas principales”,
preparacion de “exposiciones orales” y elaboracion de “informes escritos”.

Sin embargo, atendiendo a como se los implementa cuando se resuelven las
diferentes tareas implementadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, tanto en las instancias
escolares como en las instancias de trabajo extra clase, es posible inferir que, no son empleados
sistemdticamente como recursos mediadores de los procesos de adquisicion de nuevos saberes.
Es preciso aclarar, en relacion a esto, que cuando se los pone en practica, durante las horas de

clase, para resolver las diferentes tareas dadas, no se considera reflexivamente el coémo de su uso
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atendiendo a las posibilidades cognitivas que involucran, a partir de los diferentes objetivos de
aprendizaje propuestos; en este sentido, no se advierten ventajas, beneficios y/o limitaciones. Del
mismo modo, atendiendo a lo manifestado por los alumnos de 1°y 2° afio, con respecto al como
de la resolucion de las tareas escolares dadas durante el trabajo extra clase, ya que no se tiene en
cuenta su carécter facilitador de los procesos de pensamiento y/o de construccion de los saberes
objeto de aprendizaje, al predominar una tendencia que los concibe como recursos que permiten

resolver, sin dificultades, las diferentes actividades propuestas.

% Acciones de control durante la resolucion de la tarea:

Entre los alumnos de 1° afio, a partir de lo observado en clase durante la resolucién
de tareas correspondientes a Historia, no se advierten acciones de control orientadas
explicitamente a la identificacion de logros y dificultades resultantes, a partir de las acciones
implementadas y los procedimientos cognitivos de uso. Es decir, no se concretan instancias de
control y regulacion de las acciones que se implementan ni de los procedimientos cognitivos de
uso, atendiendo al plan definido previamente a su resolucion, ni se analiza su incidencia en el
proceso de aprendizaje resultante y su cardcter mediador para la consecucion de los objetivos
propuestos.

No se registran instancias sistemadticas de orientacién, mediante el vinculo profesor —
alumno, que favorezcan procesos reflexivos vinculados a la organizacién de las acciones
necesarias, a la eleccion y uso consciente de diferentes procedimientos cognitivos y a la
observacion y registro de sus beneficios, ventajas y dificultades, segun las demandas de las
actividades cognitivas a resolver. En relaciéon a esto, se registran algunas consultas de los
alumnos, vinculadas a la aclaraciéon de dudas sobre la selecciéon e interpretacion de la
informacion principal a trabajar, para la resolucion de las consignas dadas. No se registran
consultas inherentes al como de la resolucion de las actividades dadas, en relacién a secuencias
de accion y procedimientos cognitivos implementados, atendiendo a posibilidades de ajuste y
cambio, segun lo resultante, a nivel procesual.

Desde el espacio curricular de Geografia, no se registran datos relativos a las
acciones de control durante la resolucién de la tarea, ya que, las estrategias didacticas empleadas
priorizan el desarrollo de exposiciones dialogadas, por parte del profesor, y la puesta en comun
de las producciones individuales desarrolladas, predominantemente, durante el tiempo de trabajo

personal extra clase.
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Desde las estrategias de intervencion pedagdgico-didactica implementadas durante
las instancias de puesta en comun y/o socializacién de las producciones individuales, no se
promueve la explicitaciéon del como de la resolucién de las tareas propuestas, a través de
instancias de didlogo, que le permitan al alumno comunicar y/o precisar si se definié algtin plan
de accion, las acciones de aprendizaje que se implementaron, los procedimientos cognitivos
empleados y las necesidades de cambio a partir del plan inicial, atendiendo a logros y
dificultades resultantes.

Desde lo observado durante la resolucién de tareas, en las horas de trabajo en clase,
correspondientes a las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica de 2° afio, se
advierten algunas instancias de control de las acciones de resolucién de las consignas dadas,
como consultas a profesoras e intercambios entre alumnos pertenecientes al mismo subgrupo, a
partir de dudas que surgen en la busqueda, seleccion y comprension de informacidn. Sin
embargo, estas acciones se desarrollan escasamente y no se consideran relevantes para la
adquisicion de estrategias de aprendizaje, atendiendo a las interacciones alumno-profesor y a las
interacciones alumno-alumno, desde lo cuantitativo (frecuencia) ni desde lo cualitativo
(condiciones vinculadas al como de la resolucién con respecto al uso de procedimientos
cognitivos y su incidencia en las posibilidades de comprension).

En este sentido, no se observan instancias de control durante la resolucion de las
tareas dadas, con respecto al uso de los procedimientos cognitivos implementados y sus
resultados, logros y/o dificultades mientras se los aplica, a través de las interacciones profesor-
alumno y las interacciones alumno-alumno.

Desde lo observado con respecto a las acciones de resolucion de tareas
correspondientes a Historia, Geografia y Formacién Etica, durante las instancias de trabajo en el
aula, tanto entre los alumnos de 1° como de 2° afio, es posible afirmar que, no se desarrollan,
desde una postura consciente e intencional, acciones de control y regulacion, atendiendo a
logros, dificultades, necesidades de cambio y/o mejora, segin las distintas demandas y los
objetivos de aprendizaje inherentes.

A partir de los cuestionarios implementados para indagar en el como de la resolucién
de las tareas correspondientes a Historia, Geograffa y Formaci6n Etica, entre los alumnos de 1°'y
2° aio, se advierte, con respecto a las acciones de control durante la resolucién de tareas, que los
alumnos de 1° afio, en una proporciéon importante, observan “a veces” sus aciertos y errores
mientras resuelven las tareas de Historia y Geografia, aunque la totalidad del grupo, no lo hace

“siempre”. Cuando se observan los errores mientras se resuelven las tareas dadas, la mayoria de

182



los alumnos intenta corregirlos en comparacién a una proporcién menor, que lo intenta “a
veces”.

Con respecto al como de la resolucién de los errores que se registran, los alumnos
de 1° afio intervienen atendiendo, particularmente, a la necesidad de releer las consignas dadas,
al pedido de ayuda a profesores y a la biisqueda de informacion a través de la consulta de
diferentes fuentes.

La mayor parte de los alumnos de 2° afo observa “a veces” sus errores cuando
resuelve las tareas en los espacios curriculares de Historia, Geograffa y Formacién Etica.
Ademds de advertir sus errores mientras resuelven las tareas dadas, la mayor parte de los
alumnos intenta corregirlos; una proporcién poco significativa, no los corrige.

Los alumnos que corrigen los errores detectados, explicitan que leen nuevamente
y/o revisan lo hecho, para lograr los cambios necesarios segun la consigna; una minoria expresa
que busca nueva informacién o la informacién adecuada y que repite la lectura del material
bibliogréifico a emplear para la resolucidn de las tareas escolares dadas.

Atendiendo a la revision de errores y el como de su revisién/superacion cuando se
resuelven las tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, se observa que los alumnos
de 1° afio coinciden con los de 2° ya que, la mayor parte identifica “a veces” los errores
resultantes; con respecto al como de su revision, también se observan coincidencias en tanto la
mayor parte explicita que lo hace revisando o leyendo nuevamente lo hecho, pidiendo ayuda a
profesores y consultando diferentes fuentes de informacién, entre otros. No se consideran
acciones intencionales y de cardcter sistemdtico, orientadas a la revision y superacion de errores,
teniendo en cuenta la incidencia de las secuencias de accidén implementadas y los diferentes
procedimientos cognitivos de uso, a partir de las demandas de las actividades de aprendizaje
dadas.

Si se compara lo observado, durante las horas de clase, en la resolucion de las
tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, por los alumnos de 1° y 2° afio, con
respecto a las acciones de control que se implementan, y lo explicitado, desde los cuestionarios,
con respecto al registro y correccion de errores mientras se desarrollan las actividades de
aprendizaje propuestas, es posible afirmar que, no se desarrollan sistemdticamente acciones de
control orientadas a la identificacién de logros, dificultades, necesidades de cambio y mejora,
para la definicién de planes alternativos que permitan el logro de los objetivos cognitivos
inherentes. Es decir, no se “regulan” las acciones implementadas para resolver una tarea y/o

superar errores / dificultades, teniendo en cuenta las demandas cognitivas y /o los objetivos de
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aprendizaje inherentes, a partir del plan de accidén puesto en préctica, asi como el empleo

adecuado de los diferentes procedimientos cognitivos de uso.

% Acciones de evaluacion de la resolucion de la tarea:

A partir de las observaciones de clase realizadas en las asignaturas de Historia,
Geografia y Formaci6n Etica de 1° y 2° afio de Polimodal, se advierte que los alumnos de 1° afio,
desde las instancias de trabajo grupal correspondientes a Historia, no desarrollan instancias de
evaluacién relativas a como se resuelven las tareas dadas. Es preciso sefialar que, en la mayoria
de los casos, no se concluyen las tareas dadas durante el tiempo de trabajo en clase y, cuando se
las concluye, no se evalia lo hecho.

En este sentido, desde las instancias de trabajo grupal observadas, no se registran
acciones de didlogo e intercambio entre pares con respecto al proceso desarrollado, en término
de acciones realizadas, procedimientos cognitivos empleados y su incidencia en los resultados
alcanzados. Es decir, no se desarrollan sistematicamente acciones de andlisis del producto final,
atendiendo a los objetivos de las tareas de aprendizaje dadas, ni en relacion a sus condiciones de
calidad, en vinculacién con las acciones y los procedimientos puestos en préctica, a través de una
toma de decisiones consciente e intencional. Asimismo, no se advierten instancias sistematicas
de pensamiento sobre las dificultades resultantes y sus posibilidades de superacion ni tampoco en
relacion a los aprendizajes logrados a nivel declarativo y procedimental; igualmente, con
respecto a las posibilidades de transferencia de lo aprendido a nuevas situaciones y/o situaciones
cognitivas similares.

En lo que respecta a las interacciones profesor- alumno, no se advierten instancias de
pensamiento y reflexion sistemdtica sobre los procesos desarrollados, en relacién a acciones y
procedimientos cognitivos de uso y su incidencia en las producciones resultantes y sus
condiciones de calidad. Del mismo modo, con respecto a los aprendizajes logrados y no
logrados, explicitando el como de la resolucién de las tareas propuestas y plantedndose
posibilidades de superacién y mejora, para la implementacién de los cambios necesarios que
permitan la puesta en practica de planes de accion alternativos.

Con respecto a la asignatura de Geografia, no se registran datos inherentes al como
de la resoluciéon de las tareas de aprendizaje durante el tiempo escolar observado, ya que
involucran procesos de produccion individual que se desarrollan, predominantemente, en el

tiempo de trabajo personal extra escolar.
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Si bien las instancias de resolucion de las tareas de aprendizaje propuestas se
desarrollan en forma individual y, mayormente, durante el tiempo de trabajo extraescolar,
cuando se produce la socializacién de las producciones resultantes, a través de las instancias de
puesta en comtn, no se promueven acciones de evaluacién y/o de valoracién de las mismas.

Es decir, no se desarrollan instancias de didlogo profesor-alumno y alumno- alumno,
mediante las cuales sea posible observar criticamente los resultados logrados, desde
determinadas acciones y mediante el empleo de ciertos procedimientos cognitivos, en su
condicién de instrumentos facilitadores del aprendizaje Igualmente, con respecto a las
posibilidades de identificar las dificultades y el planteo de alternativas de superacién que
condicionan, a su vez, las posibilidades de una toma de decisiones favorable al logro de los
objetivos de aprendizaje planteados, a partir de las diferentes situaciones problemdticas
propuestas.

Con respecto a lo observado, entre los alumnos de 2° afio, durante la resolucién de
las tareas dadas en las dreas de Historia, Geografia y Formacién Etica, no se advierten acciones
explicitas de evaluacion de los resultados, en lo que respecta a la observacion y anélisis de las
secuencias de accion, procedimientos cognitivos y aprendizajes desarrollados, teniendo en
cuenta procesos y productos.

Es necesario advertir que, en la mayoria de los casos, no se concluyen las tareas
dadas durante el tiempo de trabajo en clase y, cuando se las concluye, no se evaldan explicita y/o
sistematicamente.

Es decir, desde las diferentes situaciones grupales de resolucioén de tareas, no se
advierten instancias de interrogacion, didlogo ni intercambio de opiniones personales entre
alumnos, sobre los procesos cognitivos desarrollados a partir de las acciones implementadas y
los procedimientos cognitivos de uso, que permitan visualizar a conciencia lo “hecho”, “lo
logrado” y “lo no logrado”. Del mismo modo, con respecto a la calidad de los resultados
obtenidos y su incidencia en las posibilidades de logro de los aprendizajes planteados, a través de
las acciones realizadas mediante el uso de los procedimientos puestos en practica.

No se advierten entonces instancias de “toma de conciencia” sobre las acciones
llevadas a cabo y los procedimientos cognitivos empleados, considerando la calidad de los
procesos desarrollados y los productos resultantes.

Igualmente, con respecto a otras instancias sistemdticas de explicitacién y andlisis
consciente de “lo hecho”, “lo logrado” y “lo no logrado”, a partir de las acciones y los diferentes

procedimientos cognitivos puestos en practica, mediante el vinculo profesor- alumno. Durante la
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resolucion de las tareas en clase, no se advierten intervenciones docentes especificas orientadas a
promover en los alumnos la toma de conciencia sobre sus procesos cognitivos, en vinculacion a
acciones desarrolladas y seleccion y uso de procedimientos determinados, tanto como, en
relacion a los resultados obtenidos, segtin logros, dificultades y posibilidades de mejora.

Comparando lo observado con respecto a las acciones de resolucién de las tareas
propuestas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica, entre los alumnos de 1°y
2° afio de Polimodal, es posible afirmar que, no se concretan acciones de evaluacion, de caricter
sistemadtico e intencional, sobre lo qué se hace, cémo se lo hace y los resultados obtenidos a
partir de sus objetivos de aprendizaje. Es decir, no se desarrollan instancias de carécter reflexivo
(metacognicién), orientadas a hacer consciente el como de los resultados obtenidos, a través de
las acciones implementadas y los diferentes procedimientos cognitivos de uso, atendiendo a sus
condiciones de calidad, segun los objetivos de aprendizaje que involucran, como a los procesos
cognitivos operantes. Vinculado a esto, tampoco se registran, desde una postura consciente e
intencional, las necesidades de cambio y mejora a partir de los procesos cognitivos desarrollados
y las necesidades de mejora.

A partir de la implementacion de cuestionarios individuales orientados a indagar en
los procesos cognitivos que desarrollan los alumnos de 1° y 2° afio, desde la resolucién de las
tareas dadas en las asignaturas de Historia, Geografia y Formacién Etica, es posible considerar,
con respecto a las acciones de evaluacion de la resolucién de tareas, que una proporcion
importante de alumnos de 1° afio observa “siempre” cémo resolvié la tarea, a partir de las
actividades dadas en Historia, registrandose la misma proporcién que lo hace “a veces”.

La mayor parte de los alumnos que observan “siempre” como resuelven la tarea, lo
hace para determinar resultados correctos e incorrectos y corregir errores; si se advierte, en
menor medida, que se lo hace para tener seguridad sobre la validez de los resultados que se
obtienen, aprender y/o estudiar mejor, determinar la utilidad de lo hecho con respecto a las
posibilidades de uso para otras materias y aprender a resolver consignas; asimismo, para evitar
mayores dificultades y resolver dudas consultando a profesores

Los que manifiestan observar “a veces” coémo resuelven la tarea en Historia y
Geografia, expresan como causa comun la falta de tiempo y la necesidad de registrar resultados
correctos e incorrectos; en una proporcién menor, algunos alumnos expresan que lo hacen segtn
el nivel de dificultad, los resultados correctos e incorrectos, la disposicion personal y la falta de
ayuda en el espacio familiar. Asimismo, para saber como se lo resolvid y reflexionar sobre lo

que hay que hacer antes de resolver una tarea.
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Atendiendo a los resultados y aprendizajes logrados con las tareas de Historia y
Geografia, la mayor parte de los alumnos de 1° observa si el resultado final es correcto o
incorrecto, frente a una proporciéon menor que lo observa “a veces”.

Los alumnos que lo realizan “siempre” manifiestan que lo hacen para identificar y
evitar errores o dificultades en el estudio; entre los que lo hacen “a veces”, se registra la
tendencia a considerar la adecuacion del resultado segin la consigna, y otras causas, como la
falta de tiempo, la necesidad de corregir errores, la disposicion personal y la representacion de la
figura del profesor como depositario de la confianza en relacién a la orientacién necesaria para el
aprendizaje y como el que indica y/o evalda los resultados.

En cuanto a la observacion de “lo aprendido” como “de lo no aprendido” al concluir
con la resolucién de las tareas de aprendizaje correspondientes a Historia y Geografia, se observa
que una proporcion importante de los alumnos de 1° afio los registra, en tanto una proporcion
equivalente a ésta, lo observa “a veces”.

Los “aprendizajes logrados” y “no logrados” se identifican, entre los alumnos que los
observan “siempre”, para hacer bien los trabajos, sin errores y aclarar dudas, y para comunicar
dificultades a los profesores, con el fin de resolverlas mediante su ayuda; minoritariamente,
porque ayuda “a saber”, se “aprende mas” y para aclarar lo que no se entiende, pidiendo ayuda a
compaieros. Entre los alumnos que explicitan observar “a veces” “lo aprendido” y “no
aprendido”, se advierte que lo hacen para darse cuenta si aprendieron o no, segun el gusto por el
tema, la disponibilidad de tiempo, la disposicion personal para comprender y para estudiar con
mayor facilidad para los exdmenes.

Entre los alumnos de 2° afio se registra, con respecto a la observacion de la
resolucién de tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, que una proporcién
significativa lo hace “siempre”, a semejanza de otra equivalente, que lo hace “a veces”.

Los alumnos que observan “siempre” el como de la resolucién de tareas, lo hace, en
su mayor parte, para verificar la adecuacion del resultado segin la consigna, y para advertir
errores u olvidos; en coincidencia, los alumnos que lo observan “a veces”, para controlar
resultados y visualizar errores, dependiendo, en algunos casos, del tiempo disponible, la
predisposicion personal y el estado de &nimo predominante.

Con respecto a la observacion de los resultados y aprendizajes logrados en las tareas
de Historia, Geografia y Formacién Etica, la mayor parte de los alumnos de 2° afio observa, al
concluir con su resolucion, si el resultado es correcto; una proporcién menos significativa lo hace

“aveces”.

187



La mayor parte de los alumnos que observa “siempre” el resultado final de una tarea
lo hace para advertir, corregir y/o evitar errores. Otros, en una proporcién menor, para obtener
“buenas notas” y estudiar adecuadamente para las pruebas de evaluacion.

Con respecto a la observacion de “lo aprendido” y “lo no aprendido”, también se
registra una proporcién significativa (48% y 43%) que lo hace “siempre” y “a veces”,
respectivamente; en tanto, un 5% no lo hace.

Los alumnos que observan “siempre” lo aprendido, lo hacen para visualizar errores
y/o dificultades, lograr la comprensién del contenido y atendiendo a la posibilidad de pedir
ayuda ante lo “no aprendido” y/o “no entendido”. En otros casos, minoritariamente, segun el
interés del tema, porque ayuda a progresar y para buscar informacion sobre lo “no aprendido”.

A diferencia de los alumnos que observan “siempre” lo “aprendido” y lo “no
aprendido” cuando concluyen con la resolucion de las tareas en Historia, Geografia y Formacion
Etica, los que lo hacen “a veces” expresan que tienden a hacerlo cuando estudian, cuando
estudian “para las pruebas” y porque lo “mismo” se aprende, entre otros. Se advierte un caso que
vincula la observacion de “lo aprendido” y “lo no aprendido”, al uso de procedimientos que
ayudan a incorporar informacion.

Comparando lo que se observa desde los cuestionarios implementados a alumnos de
1°y 2° afo, se considera que no se implementan acciones sistemadticas de evaluacién cuando se
resuelven las tareas de Historia, Geograffa y Formacién Etica, reflexionando sobre las acciones
que se ponen en practica, los procedimientos cognitivos de uso y su incidencia en los resultados
que se obtienen. Del mismo modo, no se considera la calidad de los procesos cognitivos
desarrollados con respecto a aprendizajes logrados y no logrados y su vinculacién con las
acciones estratégicas de resolucién. En este sentido, no se advierte que la toma de decisiones,
consciente e intencional, para la puesta en prictica de planes de accion alternativos, que
posibilitan la consecucion de mejoras progresivas en la construccion del conocimiento, es
condicionada por instancias reflexivas que favorecen la conciencia sobre lo qué se hace y como

se lo hace, en vinculacion con el alcance de los diferentes objetivos propuestos.

Atendiendo a lo analizado con respecto a las acciones de evaluacion de la resoluciéon
de tareas dadas en Historia, Geografia y Formacién Etica, por los alumnos de 1° y 2° afio de
Polimodal, a partir de las observaciones de clase realizadas y los cuestionarios individuales
implementados, se advierte que, se registran los resultados obtenidos y se observa el como de lo

desarrollado atendiendo, predominantemente, a la importancia de registrar, evitar y superar
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errores; asimismo, con respecto a los aprendizajes logrados y no logrados, priorizando el alcance
de las metas determinadas, sin considerar la relevancia de los procesos cognitivos, en términos
de secuencias de acciones légicamente relacionadas y el uso de los procedimientos cognitivos
necesarios, como medio para la adquisicion de nuevos saberes. Del mismo modo, en relacién a la
necesidad de reflexionar, desde una postura consciente, sobre los procesos cognitivos personales,
logros y dificultades, necesidades de cambio y mejora, para decidir estratégicamente el como de
la resolucién de nuevas actividades y/o situaciones problemdticas, que permitan progresivamente
el avance cognitivo y favorezcan la construccién del conocimiento, a través del desarrollo de

habilidades de pensamiento.
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CAPITULO V

CONCLUSIONES

13. Conclusiones

Desde la practica de investigacion desarrollada, a partir de la problematica inherente
a la adquisicion de estrategias de aprendizaje y su uso para la resolucion de tareas escolares en
Historia, Geografia y Formacién Etica, por alumnos de 1° y 2° afio de Polimodal, se considera
que se lograron concretar acciones metodolégicas pertinentes para su abordaje, desde los
objetivos planteados y el marco tedrico de referencia. Asimismo, con respecto al proceso de
andlisis, atendiendo a los diferentes interrogantes propuestos, desde la metodologia cuali-
cuantitativa puesta en practica.

A partir de los objetivos propuestos, y atendiendo al anélisis precedente, se advierte,
en primer lugar, que tanto los alumnos de 1° como de 2° afio presentan algunas condiciones
necesarias, no suficientes, en relacion a la adquisicion y puesta en practica de estrategias de
aprendizaje. En este sentido se observa, atendiendo a las “estrategias de aprendizaje”, desde la
concepcion propuesta por la perspectiva constructivista, como capacidad cognitiva que involucra
la toma de decisiones auténoma, de cardcter consciente e intencional, para la resolucién de una
tarea o situacion problemadtica, que los alumnos de 1° y 2° afio se encuentran en “proceso de
adquisicion”; es decir, cuando resuelven las tareas dadas en Historia, Geografia y Formacion
Etica, desarrollan algunas acciones inherentes a su uso y desarrollo. Entre estas acciones, se
identifican algunas como la planificacion previa de la resolucion segun lo que indica la consigna,
el uso de procedimientos cognitivos disciplinares e interdisciplinares, la observacién del proceso
de resolucion de las actividades propuestas “durante y después”, atendiendo al resultado, y el
registro de aprendizajes logrados y no logrados. Sin embargo, cuando resuelven las tareas dadas,
en el espacio dulico como en el tiempo de trabajo personal extra clase, ain no consideran, desde

una postura reflexiva, la necesidad de decidir con autonomia, de modo consciente e intencional,
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las secuencias de accién a implementar y los procedimientos cognitivos a poner en préctica,
segtn las diferentes demandas.

De igual modo, no se vincula la calidad de los procesos cognitivos que se
desarrollan, a partir de la resolucién de las actividades de aprendizaje dadas, con las diferentes
acciones y los procedimientos cognitivos de uso; o sea, no se advierte su relevancia para el
aprendizaje y las producciones resultantes, segtin los objetivos y contenidos propuestos. Por otro
lado, predomina, entre los alumnos de 1° afio como los de 2°, un posicionamiento poco favorable
a la identificacion de logros y dificultades, necesidades de cambio y mejora, segtin los procesos
cognitivos desarrollados a través de las acciones puestas en practica y los procedimientos
cognitivos empleados. Cabe sefalar, en relacién a esto, que no se evidencia la toma de
conciencia sobre la posibilidad de definir e implementar planes alternativos, orientados a
favorecer el logro de los objetivos de aprendizaje inherentes a los contenidos y las tareas dadas,
mediante la reflexién sobre el como de su resolucion y los procesos cognitivos involucrados. Del
mismo modo, en relacién a la importancia de los procedimientos cognitivos de uso, disciplinares
e interdisciplinares, como herramientas mediadoras de procesos de pensamiento, que favorecen y
posibilitan la construccién del conocimiento.

Recapitulando lo que se postula, desde el andlisis de la informacién obtenida sobre
las estrategias de aprendizaje y su puesta en practica para la resolucién de tareas escolares, en el
marco de esta prictica de investigacion, resulta fundamental afirmar que si no se desarrollan
acciones cognitivas, de cardcter intencional y sistemdtico, a través de la planificacion previa,
control y regulaciéon autonomos, con la puesta en préctica de los procedimientos de aprendizaje
necesarios, no es posible el desarrollo ni el fortalecimiento progresivo del “pensamiento
estratégico”. Dicho de otro modo, la capacidad de “aprendizaje autdbnomo”, involucra decidir
como resolver una situacion problematica, a través de acciones l6gicamente relacionadas, con el
uso consciente de diferentes “procedimientos cognitivos”, de caracter ineludible, para la
incorporacién de nuevos saberes.

Desde este planteo, se registran necesidades, entre los alumnos de 1° y 2° afio de
Polimodal de la institucion educativa abordada, de orientacion y fortalecimiento de sus procesos
de aprendizaje, hacia el desarrollo progresivo de la capacidad de “pensamiento estratégico”,
considerando como punto de partida, la “toma de conciencia” sobre la importancia de sus
procesos de aprendizaje, cuya calidad es condicionada por las diferentes acciones que se
implementan, desde un posicionamiento autbnomo, y los procedimientos cognitivos que se

ponen en practica, como instancias mediadoras y posibilitadoras del conocimiento. Igualmente,
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en lo que respecta al sentido y/o la relevancia de los “procedimientos cognitivos” y su uso
consciente, como herramientas mediadoras del aprendizaje, sin los cuales no es posible la
apropiacion del saber en las diferentes dreas disciplinares, ya que, siendo modos de accién que
posibilitan la resoluciéon de un problema, permiten que el alumno adquiera, seleccione,
interprete, analice, organice e integre y comunique la informacion necesaria para la resolucion de
las diferentes situaciones problemadticas que se presentan.

Con respecto a las estrategias didécticas que se implementan en Historia, Geografia y
Formacién Etica, de 1° y 2° afio de Polimodal, es posible manifestar que, presentan algunas
condiciones favorables como la orientacién y control, individual y grupal, sobre materiales
bibliograficos de uso y para la resoluciéon de las actividades propuestas, atendiendo, en
particular, a instancias de seleccion e interpretacion de la informacion inherente a los contenidos
objeto de aprendizaje, la inclusion de tareas que propician el uso de diferentes procedimientos
cognitivos disciplinares e interdisciplinares, con predominio de estos dltimos, y el desarrollo de
algunas intervenciones pedagdgico-didécticas, orientadas a favorecer procesos de elaboracion de
significados, mediante instancias de “puesta en comuin” de las producciones resultantes, a partir
del desempefio individual y grupal de los alumnos. Sin embargo, no se evidencian intervenciones
pedagogicas del profesor, de caricter intencional y sistemadtico, para la enseflanza y orientacion
del alumno en relacién a los procedimientos cognitivos y sus posibilidades de uso, segin logros,
dificultades y necesidades personales, a partir de los objetivos de aprendizaje propuestos.
Igualmente, no se desarrollan, desde las practicas de ensefianza y aprendizaje aulicas, instancias
que promuevan procesos metacognitivos en los alumnos, orientadas a reflexionar sobre el cémo
de las diferentes tareas propuestas, las posibilidades de su resolucion mediante planes
estratégicos y la importancia del control y regulacién de las diferentes acciones que se
implementan, como de los procedimientos cognitivos de uso, para el logro de los objetivos
propuestos, a través de procesos de aprendizaje de calidad.

En relacién a esto, cabe reflexionar sobre la relevancia de las intervenciones
pedagogicas del profesor, desde un posicionamiento critico-reflexivo, atendiendo a su caricter
facilitador u obstaculizador de los procesos de aprendizaje del alumno y, en particular, de las
posibilidades de adquisicion progresiva y fortalecimiento de las “estrategias de aprendizaje”,
como capacidad cognitiva que mediatiza la incorporacién auténoma de nuevos saberes. En este
sentido, la “escuela” como institucién formadora, posibilita la adquisicion de saberes
culturalmente validos, a través de practicas de ensefianza y aprendizaje orientadas a la formacion

del alumno como sujeto auténomo, con capacidad de toma de decisiones, consciente e
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intencional, para la resolucién de problemas, en el espacio dulico como en el espacio cotidiano.
Es decir, la posibilidad de “aprender a aprender” se halla condicionada por las intervenciones,
intencionales y sistemadticas, del profesor, en las diferentes instancias de enseflanza y aprendizaje
en el aula; adquiere, entonces, particular relevancia, la posibilidad de interrogarse y cuestionarse
sobre la calidad de las pricticas pedagdgicas y sus condiciones, en tanto pricticas mediadoras,
no solo de la transmisién de conocimientos sino también de las habilidades cognitivas necesarias
para su apropiacion.

Atendiendo a las tareas de aprendizaje que se proponen en Historia, Geografia y
Formacién Etica de 1° y 2° afio de Polimodal, se advierte, en algunos casos, que se implementan
actividades orientadas a favorecer la comprension del conocimiento asi como el desarrollo de
habilidades cognitivas de adquisicion, interpretacion, andlisis, organizacion y comunicacion de la
informacion mediante el uso de procedimientos disciplinares e interdisciplinares; cabe sefialar
que, entre los procedimientos “disciplinares”, predomina el empleo de procedimientos de
adquisicién e interpretacion de la informacién, con menor uso de los que facilitan procesos de
andlisis, organizacién y comunicacion de la informacion. Sin embargo, no adquieren un carécter
predominante en la propuesta pedagdgico-diddctica de estas asignaturas; es decir, su inclusion
no adquiere relevancia, desde las tareas que se implementan; tampoco se propicia el uso de los
diferentes procedimientos cognitivos, atendiendo a los procesos de pensamiento que involucran,
para la adquisicion de los contenidos objeto de aprendizaje.

Es importante advertir y/o tomar conciencia, desde las pricticas de ensefianza y las
intervenciones pedagogicas del profesor, sobre el sentido de la inclusion de los diferentes
procedimientos cognitivos para la resolucion de las tareas escolares; es decir, sobre su cardcter
mediador y/o posibilitador de los procesos de pensamiento necesarios para la construccioén del
conocimiento. Asimismo, acerca de la necesidad de su enseflanza sistemadtica, a través de
intervenciones intencionales del profesor, para su empleo en las diferentes actividades de
aprendizaje, hacia una autonomia progresiva, segin las diferentes necesidades y/o demandas
cognitivas. Desde este planteo, se postula que los procedimientos cognitivos se incorporan
progresivamente a las acciones de aprendizaje, con posibilidades de uso auténomo, si el alumno
participa activamente de situaciones de ensefianza que permitan su conocimiento, segin los
diferentes contenidos, y la toma de conciencia sobre los procesos de pensamiento que
involucran, como su importancia, para la internalizacién de los conocimientos objeto de

aprendizaje.
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De igual modo, se considera necesario manifestar que, las actividades escolares
propuestas, no se resuelven con el seguimiento, intencional y sistemético, del profesor orientado
a propiciar y fortalecer progresivamente los procesos de pensamiento en el alumno.

Es necesario destacar, nuevamente, que si las tareas de aprendizaje propuestas, en las
diferentes dreas del conocimiento, no se desarrollan con la orientacién, intencional y sistemdtica,
del profesor, con respecto a los procedimientos cognitivos a poner en prictica, atendiendo al
cémo de su uso, se dificultan las posibilidades de su adquisicién y fortalecimiento progresivo y,
en consecuencia, de la adquisicion paulatina de estrategias de aprendizaje. Es decir, si no se
orienta al alumno sobre qué procedimientos puede emplear para resolver las tareas dadas y como
usarlos, no se desarrollan los procesos de pensamiento necesarios, para el logro de aprendizajes
autonomos, orientados a la apropiacion, con sentido, del conocimiento objeto de aprendizaje.
Igualmente, es importante sefialar que, la orientacion, intencional y sistemdtica, del profesor,
involucra acciones de apoyo y seguimiento, antes, durante y después, para la resolucién
estratégica de las diferentes actividades propuestas. La orientacion sistemdtica del profesor,
antes, durante y después, permite, progresivamente, la toma de conciencia en el alumno sobre lo
qué hace, como lo hace, y las producciones resultantes; es decir, posibilitan instancias reflexivas
acerca de lo qué hace, cémo lo hace y los resultados que obtiene, hacia el desarrollo progresivo
de un pensamiento estratégico, seglin sus posibilidades, logros y dificultades. Del mismo modo,
facilita el registro del como de sus procesos de aprendizaje, sus logros y dificultades, en relacion
a las producciones resultantes, a partir de los objetivos propuestos, posibilitando la
implementacion de planes de accidn alternativos, para la mejora y consolidacion de los procesos
cognitivos necesarios, segin los contenidos a aprehender, en las diferentes dareas del
conocimiento.

A modo de sintesis, es fundamental explicitar que las posibilidades de adquisicién y
fortalecimiento progresivo de las “estrategias de aprendizaje”, como capacidad cognitiva que
permite la toma de decisiones autébnoma en el alumno, consciente e intencional, para la
resolucion de una tarea o situacién problematica mediante el control y regulacién, antes, durante
y después, de las acciones que se implementan y los procedimientos cognitivos de uso, hacia la
construccion del conocimiento y el desarrollo de habilidades de pensamiento (Monereo, 1998 y
Beltran Llera, 1998), se hallan condicionadas por el carécter, intencional y sistematico, de las
acciones de intervencion pedagdgica en el aula. Es decir, la toma de decisiones del profesor
sobre las estrategias diddcticas que implementa, las tareas de aprendizaje y los procesos

cognitivos que promueve, facilitan u obstaculizan la capacidad de pensamiento estratégico en el
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alumno. Por eso es fundamental, desde un posicionamiento profesional, critico y reflexivo,
conocer, comprender y reflexionar sobre la importancia de incorporar pautas orientadoras de las
intervenciones pedagdgicas, que posibiliten, en el alumno, la adquisiciéon progresiva de
“estrategias de aprendizaje”, en su condicion de capacidad cognitiva fundamental exigida por la

actual “civilizacidon del conocimiento”.

13.1. Reflexiones finales

Para concluir, es importante explicitar que, desde esta practica de investigacion, se
proponen aportes orientadores para el desarrollo de instancias reflexivas en profesores de las
distintas dreas del conocimiento, durante la formacién inicial y continua, en los niveles
secundario y superior del sistema educativo, sobre la problemdtica de la adquisicion y
consolidacién progresiva de las estrategias de aprendizaje en el alumno, atendiendo a las
exigencias socio — culturales actuales. Es decir, los aportes tedrico-practicos propuestos, se
orientan a promover practicas de pensamiento en profesores, en primer lugar, sobre los procesos
de aprendizaje necesarios en la escuela como institucion social formadora, actualmente, a partir
de los cambios culturales en la reproduccién y circulacién del conocimiento y las posibilidades
de acceso a la informacion, a través de multiples fuentes y lenguajes.

En segundo lugar, acerca de como se desarrollan tales procesos de aprendizaje, es
decir, qué involucran, en relacion a la incorporacién del conocimiento, cudles son las
condiciones necesarias, y como es posible desarrollarlos, a través de las practicas de ensenanza,
en los diferentes espacios escolares, académicos. y/o dulicos,

En tercer lugar, poder pensar criticamente si desde las pricticas educativas actuales
se cumplen las condiciones necesarias para los aprendizajes exigidos, por los cambios socio-
culturales actuales, considerando cOmo intervienen los profesores, desde sus estrategias
pedagodgico- didacticas, y como participa el alumno, en las diferentes instancias de interaccion
con el conocimiento, a través de la resolucidn de las tareas de aprendizaje propuestas.

Integrando lo que se plantea, a partir de los interrogantes propuestos, es fundamental
expresar que, desde las practicas educativas es necesario promover y/o facilitar en el alumno, en
tanto sujeto de aprendizaje, en los diferentes niveles del sistema educativo, en particular, del
nivel secundario y superior, sus posibilidades cognitivas, para la adquisicién y consolidacién
progresiva de “estrategias de aprendizaje”. En relacion a esto, las posibilidades de su

constitucion como “sujeto autdbnomo”, con capacidad de decidir, a conciencia, cémo resolver las
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situaciones problemdticas que se presentan, en el espacio cotidiano y escolar/académico, se
hallan condicionadas por las habilidades de planificacién estratégica, que involucran la puesta en
practica de acciones l6gicamente relacionadas, mediante el uso sistemdtico de procedimientos
cognitivos, con control y regulacion, para el logro de los objetivos inherentes y/o la superacién
de dificultades. A través del empleo de procedimientos cognitivos, disciplinares e
interdisciplinares, es posible el desarrollo de las habilidades de pensamiento necesarias para la
apropiacion del saber, en las diferentes areas del conocimiento.

Si no se desarrollan sistemdticamente, desde las intervenciones pedagdgicas del
profesor, instancias cognitivas que permitan “aprender a aprender”, a través de las tareas o
actividades que propone, con el uso de procedimientos, para el desarrollo progresivo de
habilidades, no es posible el pensamiento estratégico en el alumno. De aqui, la importancia de
que los profesores se formen y/o capaciten, desde un posicionamiento reflexivo, para intervenir
favorablemente, desde sus estrategias didécticas, posibilitando procesos de pensamiento en el
alumno, orientados a la construccion, en su caracter de instancias facilitadoras u obstaculizadoras
del “aprender a aprender”. En tanto no se logren cambios o mejoras en la calidad de las practicas
de ensefianza y aprendizaje, cuestionandose e interrogandose, criticamente, sobre las diferentes
acciones que se implementan cotidianamente, no se posibilitan espacios de pensamiento en el
alumno, que permitan el desarrollo progresivo de estrategias de aprendizaje.

Asimismo, aporta herramientas orientadoras a profesionales de la Educacién, que se
desempefian en los diferentes Niveles del sistema educativo, particularmente en los Niveles
Secundario y Superior, como Asesores pedagdgicos, Directores de Estudio, Pedagogos de
Gabinete, Jefes de Departamento, Coordinadores de Ciclo, Coordinadores de Area y
Coordinadores de Carrera, entre otros, para la construcciéon de espacios reflexivos y de
orientaciéon a los diferentes equipos docentes, sobre la relevancia y las posibilidades de
implementar estrategias de intervencion pedagdgica que permitan la adquisicion y consolidacion
progresiva de estrategias de aprendizaje, desde las practicas de ensefianza en el aula.

Es posible considerar que, la relevancia de la adquisicion de estrategias de
aprendizaje para el alumno del Nivel Secundario, se vincula al desarrollo de habilidades
cognitivas, inherentes al uso de procedimientos disciplinares e interdisciplinares, de carécter
ineludible, para los procesos de pensamiento involucrados por la construccién del conocimiento
en las diferentes dreas, como a la elaboracion de planes de accidn progresivamente estratégicos,
para la resolucion sistemdtica de las diferentes tareas de aprendizaje, con posibilidades de

control, regulacién cognitiva y/o superacion de dificultades, segun los diferentes objetivos de
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logro. Igualmente, en lo que respecta a la adquisiciéon de las habilidades cognitivas necesarias,
para su insercién adecuada en el &mbito laboral y/o en su desempeifio académico, con la eleccién
y el ingreso a carreras de formacién profesional, a través de un trdnsito académico favorable, en
el Nivel Superior del sistema.

Para el alumno del Nivel Superior, posibilita el desarrollo de las habilidades de
pensamiento necesarias para la resolucion auténoma de situaciones de aprendizaje y/o de
cardcter académico, a través de la puesta en prictica de planes de accién estratégica, que
permiten la construccién de trayectos de formacion “inicial” o “de grado”, en condiciones de
“calidad”, y posibilitan la adquisicién de las competencias profesionales necesarias, con el
fortalecimiento progresivo de sus procesos cognitivos, segin las diferentes exigencias o
demandas, y el afrontamiento y superacion de dificultades. Atendiendo, en particular, a los
alumnos de las diferentes carreras de Formacion Docente del Nivel Superior, la adquisicion y
consolidacién del pensamiento estratégico, les posibilita no sélo las habilidades de pensamiento
necesarias para la incorporacion de los distintos saberes profesionales, mediante la puesta en
practica de planes estratégicos, sino también las competencias requeridas para la construccion de
propuestas pedagdgicas orientadas a promover y facilitar en el alumno su constitucién como
sujeto autébnomo, a través de la incorporacion de estrategias de aprendizaje.

Por dltimo, se considera relevante manifestar que, desde esta préctica de
investigacion, se desarrollan espacios de reflexion sobre estilos cognitivos, habilidades de
pensamiento y estrategias de aprendizaje, atendiendo a las diferentes variables que los
condicionan, en alumnos de carreras docentes del Nivel Superior, de una institucion de gestion
estatal, en el dmbito del Ministerio de Educaciéon de la Provincia; también se implementan
Talleres de Apoyo Pedagdgico, destinados a alumnos de los Ciclos Preparatorio y Bésico, de una
escuela experimental de la Universidad Nacional de Tucuman; y se hicieron aportes de
intercambio y enriquecimiento conjunto, en relacion a la problemadtica que se aborda, desde los
Proyectos de Investigacion CIUNT “La influencia de la motivacion y las expectativas de
actuacion profesional en el avance de los estudios universitarios” (2008 - 2010), “Estrategias
Metacognitivas en Estudiantes Universitarios de Psicologia y Ciencias de la Educacion” (2011 -
2013) y “Hacia el Fortalecimiento de Estrategias Cognitivas y Metacognitivas en Estudiantes
Universitarios de Psicologia y Ciencias de la Educacién™ (2014 - 2015).

La posibilidad de hacer aportes concretos en diferentes espacios educativos, de
formacion y produccion de conocimientos, revaloriza y otorga relevancia a los diferentes saberes

propuestos desde esta practica de investigacion, resignificindolos y enriqueciéndolos, a través de
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procesos reflexivos continuos, desde un posicionamiento profesional, abierto al didlogo, el

intercambio y la construccion.
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