1. Introduccion

No es nada nuevo afirmar que el cono-
cimiento que es objeto de ensefianza y
aprendizaje no es mas que una seleccién
de los saberes relevantes en un contexto
sociocultural [1]. En éste se articula, en-
gendra, desarrolla y evoluciona la cultura
como factor dindmico, vivo, no acabado ni
estatico, en continua ebullicion. Si esto es
ast, el proceso educativo que toda sociedad
conforma, tanto sea a través de sistemas
formales, no formales o informales, serfa
el que garantizaria la culturizacién [2] me-
canismo tanto de desarrollo y perfecciona-
miento individual como de integracién-
adaptacién social (socializacién).

Esta reflexién inicial nos lleva a pre-
ocuparnos por el propio proceso educativo,
-5l cabe, mas especificamente centrado en
¢l proceso de adquisicién de conocimien-
~tos. Como tal conlleva, entre otras cosas,
centrarse en las estrategias necesarias que
ay que poner en juego para su logro.

» Nuestro propésito en este trabajo es re-

Estrategias didacticas para adquirir
conocimientos

por José TEJADA FERNANDEZ
Universidad Auténoma de Barcelona

parar precisamente en estas dltimas des-
de una dptica did4ctica y apuntar aquellas
que se han mostrado més eficaces y efecti-
vas en el desarrollo del curriculum.

Sin embargo, antes de entrar en las mis-
mas y su andlisis, es necesario realizar al-
gunas acotaciones iniciales, a modo de
consideraciones previas, que permitan te-
ner presente algunos de los implicitos més
significativos de nuestro posicionamiento.

Creemos, pues, importante centrar la
atencién, en un primer apartado, en todo
lo relativo a la clarificacién del tipo de co-
nocimientos, su proceso de adquisicién, asi
como en la propia conceptualizacién de las
estrategias didacticas y su tipologia. Con
posterioridad, en un segundo apartado, nos
detendremos en el analisis, minimo si se
quiere, de algunas de las estrategias
did4cticas para la adquisicién de los cono-
cimientos.

2. Cuestiones previas
2.1. Sobre los diferentes tipos de

conocimientos (contenidos curriculares)
Todo proceso educativo implica la inte-
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gracién de los diferentes saberes (conteni-
dos curriculares) [3]. Més all4 de su orga-
nizacién o articulacién disciplinar, conviene
reparar precisamente en la tipologia de los
mismos, dado que su propia naturaleza,
cualitativamente diferencial, justificara,
entre otras cosas, diferentes estrategias
did4cticas para su logro. De todas formas,
hay que advertir que dicha tipologia condi-
ciona, aunque no determina, el tipo de es-
trategia a utilizar.

No son pocos los autores que han abor-
dado diferentes categorias sobre los distin-
tos tipos de conocimientos o saberes, segin
sea la dptica desde la que se contemple,
encontrando entre ellos puntos de conexién.
De ahi, que simplemente utilicemos a al-
gunos de ellos para ilustrar nuestro plan-
teamiento.

Farnham-Diggory (1995, 56), desde un
planteamiento cognitivista, alude a cinco
tipos de conocimientos segiin sus caracte-
risticas y también en razén del modo que
se adquieren:

1. El conocimiento declarativo, que no
serfa méas que el conocimiento de los he-
chos.

2. El conocimiento procedimental es un
conocimiento de destrezas, conocimiento de
cdmo hacer algo.

3. El conocimiento conceptual es un
conocimiento de formas generales o proto-
tipos. :

4. El conocimiento analdgico es un co-
nocimiento que conserva la estructura
esquematizada de la informacién, como
hace la memoria visual.

5. El conocimiento l4gico es una teo-
ria personal sobre como funciona algo, una -
explicacién, una manera de justificar un §
fenémeno. .

Este primer apunte, a todas luces es §
insuficiente, por cuanto olvida la dimen- §
sion afectiva, preocupado més bien por lo §
cognitivo y lo conativo parcialmente. Por 4
nuestra parte, desde la légica de las com-
petencias [4], también nos hemos preocu- 3§
pado por los distintos tipos de saberes que §
hemos aglutinado en torno a: saber, saber-
hacer, saber-ser, saber-estar, saber apren
der, saber emprender, saber desaprender %
y hacer saber (Ferrandez, Tejada, Jurado, ]
Navio y Ruiz, 2000). Su correlato con la §
clasificacién anterior no es total, pero es ]
obvia aglutinacién en torno a los conteni- §
dos curriculares, en claves de Coll (1998), §
cuando alude a contenidos conceptuales, &
procedimentales y actitudinales.

M4s precisa, si cabe, es la clasificacién 3
que nos presenta Monereo (1997, 26-28),
la cual nos permite verificar con mayor pre- 48
cisién no sélo una tipologia de conocimien- :'
tos, sino también su correlato con los @
contenidos curriculares. El siguiente mapa £
es ilustrativo de ello. '
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Figura 1: Tipologias de conocimiento (Monereo, 1997, 27)
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2.2. Sobre la adquisicion del conoci-
miento: una aproximacion desde la
psicopedagogia

Después de los minimos apuntes ante-
riores, no cabe duda de la importancia de
la educacién en la adquisicién de los cono-
cimientos. Sintéticamente podriamos ilus-
trarlo en palabras de Fuentes: «La
educacién como base del conocimiento. El
conocimiento como base de la informacién.
Informacién como base del desarrollo»
(1997, 39), advirtiendo como hace el autor
que el circuito a veces se entorpece o defor-

ma, no siendo pocas las que se hacen
intencionalmente [5].

En cualquier caso, desde una dptica di-
déctica, hemos de reparar en tal proceso
para no correr riesgos o romper el circuito.
En primer lugar, es necesario aludir al con-
texto general-escenario, que tiene una re-
percusion directa tanto en el disefio como
en el desarrollo curricular, caracterizado,
a la vez, por la velocidad del cambio, sien-
do éste la nota mas definitoria. Global-
mente podriamos aglutinarlo en torno a
cuatro caracteristicas: la globalizacién, el
multiculturalismo, la revolucién tecnolégi-
ca y la incertidumbre valorativa [6].

En segundo lugar, de dicho escenario,
se derivan toda una serie de consecuencias
o principios basicos en nuestro modelo de
articulacién curricular (Tejada, 2000) que
obviamos analizar. Serfan: democratiza-
cion, descentralizacién, contextualizacién,
atencién a la diversidad, ensefianza com-
prensiva, aprendizaje significativo, trabajo
cooperativo, interculturalidad, globalizacién
o interdisciplinariedad.

De alguna forma, desde un escenario

general, nos estamos acercando al contex-
to mediato institucién educativa y aula,
donde cobran protagonismo las estrategias
didécticas dentro del disefio y desarrollo
curricular, concretando a su vez el mismo.

En este punto sencillamente aludir a
algunos criterios a considerar de disefio y
desarrollo del curriculum, los vamos a agru-
par en dos tipos: estructurales o generales
y psicopedagégicos. Los primeros apunta-
rian en torno a:

a) adecuados a las necesidades so-
ciales e individuales; b) coherentes y
articulados en los diferentes niveles; c)
equilibrados internamente (finalidades
y contenidos); d) reales, partiendo de
las condiciones contextuales; e) flexibles
y adaptables a los cambios introduci-
dos en su propio desarrollo; f) inter-
disciplinares, coordinando los saberes
culturales con sentido sistémico de la
realidad.

Los segundos, sobre la linea de los plan- -

teamientos de la Psicopedagogia actual re-
lativa al proceso de ensefianza-aprendizaje
incluirian:

a) unidad funcional discente; b)
aprendizaje funcional; ¢) formacién por
el cambio; d) aprendizaje significativo;
e) aprender a aprender; f) aprendizaje
activo; g) aprendizaje creativo; h)

interaccién social; i) caricter diferen- 3

cial.

En sintesis, nos estamos moviendo bajo 3

los pardmetros de referencia del cons-
tructivismo, si cabe del constructivismo so-
cial, donde el aprendizaje significativo es

Estrategias didacticas para adquirir conocimientos

una de las claves, sobre todo a partir de
Jos conocimientos previos, amén de otros
factores mediadores en el proceso, tanto
en el docente como en el discente (teorfas
implicitas, expectativas, motivacién,
autoconcepto, aufoestima, estilos cognitivos,

ete.).

Cabe también aludir dentro de este con-
texto al propio proceso de adquisicién de

conocimientos. Con independencia de otras
caracterizaciones nos parece relevante e
ilustrativa la propiciada por Rumelhart y
Norman (1978) que aluden especificamente
a los mecanismos de adquisicién, conside-
rando particularmente cuatro tipos: incre-
mento, reestructuracién, ajuste y creacién
de esquemas. Sin pormenorizar en los mis-
mos, el ideograma siguiente es suficiente-
mente ilustrativo.

| ADQUISICION DE CONOCIMIENTOS ]

|

[ INCREMENTO

| [ REESTRUCTURACION | [

AJUSTE |

I

Se compara la nueva
informacién con la
previamente disponible. Se
afiade a la base de datos del
conocimiento, pero de
acuerdo con los principios
contenidos en los esquemas
existentes

Cuando la informacién
nueva no se ajusta a los
esquemas disponibles
actualmente o cuando la
organizacion de la estructura

Ajustar los términos para:
mejorar la precisién, mejorar
la generabilidad, mejorar la
especificidad, determinar la
omisi6n de valores.

de datos existente no es
satisfactoria, los esquemas
deben se reestructurados

REESTRUCTURACION

l

Generacidn de patrones:
Construccién de nuevos esquemas
basados en los patrones antiguos.
Induccién:
Construccién de nuevos esquemas
combinando los patrones recurrentes
antiguos.

Mayor, Suengas y Gonzilez Marques
993) nos apuntan que la adquisicién del
conocimiento declarativo o conceptual se
‘produce cuando la nueva informacién acti-
4 la informacién relevante ya existente y

Ficura 2: Mecanismos a través de los que se adquieren conocimientos

(Rumelhart y Norman, 1974, 51)

se elaboran nuevas proposiciones que rela-
cionan ambas, creando significado a través
de estas conexiones; la recuperacién de este
tipo de conocimiento se produce cuando una
clave determinada activa un drea de la red
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proposicional y esa activacién se propaga a
otras dreas relacionadas; la construccién
de conocimientos surge cuando no se pue-
de recuperar un conocimiento especifico y
Se TecurrTe a procesos logicos para generar
un nuevo conocimiento; esta adquisicién
puede mejorarse mediante elaboracién y
organizacién. Por el contrario, la adquisi-
cién del conocimiento procedimental impli-
ca mejorar la capacidad de sujeto para
clasificar y manipular la informacidn, en
la que pueden implicarse dos procedimien-
tos: a) los que, a través de la experiencia,
llevan a la adquisicién de patrones (con-
ceptos) utilizando la generalizacién y la dis-
criminacién, y b) los que, a través de un
proceso lento de errores, llevan a la adqui-
sicién de secuencias de accién (reglas)
(1993, 19-20).

2.3. Acerca de las estrategias
didacticas

Las estrategias didacticas [7] se justifi-
can porque al ponerlas en practica desen-
cadenan la actividad discente clave para
lograr el aprendizaje. No son pocos los que
se han dedicado a este tema en la bisque-
da infructuosa de un método universal con
posibilidades de generalizacién. La histo-
ria de la Didactica nos demuestra que tal
intento es vano, a la vez que se verifica
que no hay métodos mds eficaces que otros,
sino que ello depende del momento y con-
texto de intervencién. Esto nos ubica en
un posicionamiento de multivariedad
metodolégica. Pero como bien dice Fer-
rindez (1996a) una cosa es asumir el prin-
cipio y otra bien diferente es lograr la
planificacién multivariada de actividades.

Siguiendo al mismo autor, operaremos

con dos claves fundamentales en la justifi-
cacién o legitimacién de la multivariedad
de estrategias metodoldgicas. Ambas se en-
cuentra en el seno del acto didéctico, don-
de podemos apreciar dos protagonistas de
la accién: docente y discente, que actiian
en el marco ecolégico del aula, envuelto
por otros niveles de contexto; existiendo
entre ambos una comunicacién bidirec-
cional —ambos se convierten tanto en emi-
sores como receptores.

Si consideramos la actividad docente y
recalamos en el primero de los protagonis-
tas, desde un dinamismo global, el docente
llevaria el peso de la accién, erigiéndose en
protagonista principal, sobre todo cuando
acomete tareas de explicacién, orientacién,
incentivacién, ayuda, correccién, etc. Pero
si reparamos en el discente, las modalida-
des de actuacién o actividad varfan en fun-
cién de si este opera sélo (trabajo indi-
vidual, independiente, individualizado o
personalizado), u opera junto con los de-

més (grupo de trabajo, grupo medio o gran’

grupo). La combinatoria derivada de estas
modalidades de actividad ya apuntan y
garantizan una minima posibilidad de
multivariedad de estrategias metodolégi-
cas. En el siguiente gréfico se ilustra lo
que venimos comentando.

Si reparamos en la actividad desde el
plano de la comunicacién y particularmen-

te desde el codigo de comunicacién que po- |
demos utilizar, observamos que existen tres

modelos generales segun el grado de difi
cultad y abstraccién: simbélico, analégico e
icnico. Amén de que los mismos se han

utilizado para organizar las areas cu-

rriculares en los primeros afios de la esco-
laridad en éreas de expresién numérica ¥
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verbal, (simbélico), drea de expresién dind-
mica (analdgico) y expresién plastica
(iconico), también se tornan en vehicu-
ladores de multivariedad de estrategias
didacticas. Las posibilidades, pues, de es-
trategias metodolégicas multivariadas son
evidentes.

Pero no se trata de disefiar estrategias
metodoldgicas variadas sin més por el mero
principio de la multivariedad. De nuevo la

recurrencia a los objetivos, el grupo de in-
cidencia y el propio contenido curricular
dan su razén de ser a la propuesta de acti-
vidades y la secuencia a seguir. Aun con
todo no habriamos resuelto el problema de
su viabilidad. No debemos olvidar que la
accién se produce en un contexto particu-
lar, que tiene posibilidades y limitaciones
desde su organizacién y recursos y medios
[8]. De nuevo la necesaria integracién de lo
didéctico y lo organizativo en pro del de-

[ Protagonistas del acto didactico |
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(.l ExPIica Solo En grupo (:
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Fiaura 3: Posibilidad de la multivariedad de estrategias metodoldgicas (Ferrdndez, 1996b, 58)
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sarrollo curricular. Por tanto, estas dlti-
mas variables también afectaran al disefio
de actividades para que la accién sea posi-
ble, obligando a definir igualmente los re-
cursos y medios necesarios, asi como el
tiempo de duracién de las diferentes acti-
vidades en la secuencia metodolégica y el
tipo de organizacién de aula. Estamos asu-
miendo pues que las estrategias metodolé-
gicas son una variable dependiente de las
demés (Tejada, 2000). Con ello queremos
expresar también que su eficacia no viene
determinada por si mismas, sino por las
posibilidades de interaccién que permitan.

También hemos de asumir una actitud
flexible en el docente en relacién con la
estrategia. Si aceptamos que este subsis-
tema pertenece tanto al momento preactivo
como interactivo, disefio y desarrollo, he-
mos de operar con dicha actitud de flexibi-
lidad metodolégica que nos lleva a
modificar la accién si lo previsto no sigue
los derroteros estimados en virtud de la
propia momentaneidad e impredecibilidad
en el desarrollo curricular. En este caso, la
evaluacién formativa es clave para la toma
de decisiones sobre la modificacién de la
estrategia. En esta situacién y en la ante-
rior, el docente no debe olvidar toda una
serie de principios que operan en este
subsistema y que influyen en la decisién
metodoldgica (no-sustitucién, actividad se-
lectiva, anticipacién, motivacién, individua-
lizacién, adecuacién epistemoldgica, codi-
ficacién 6ptima, socialidad, interdisci-
plinariedad temética, diversificacién
metodolégica, secuenciacién alternativa,
interfuncionalidad psiquica, homogeneidad
predictiva, reciprocidad dindmica teorfa-
préctica, formulacién hipotética, explicita-
cién criticoconstructiva, sistemicidad

intradidéctica, creatividad, interferencia
minimo-méximo refuerzo) (Fernandez Pé-
rez, 1994, 591 y ss.) que en este momento
no analizamos.

3. [Estrategias didacticas para la
adquisicion de conocimientos

Llega el momento de apuntar algunas
estrategias didacticas para la adquisicién
de conocimientos. Antes de ello, queremos
realizar algunas acotaciones de interés, a
modo de advertencias previas, para la com-
prensién de las siguientes paginas:

1. Si bien en las cuestiones previas
hemos podido verificar la existencia de
diferentes tipos de conocimiento, a par-
tir de ahora nuestro analisis se centra-
rd en el conocimiento de tipo con-
ceptual-declarativo (saber-saber) [9], si
bien, cualquier estrategia didactica pone
en juego practicamente el conjunto de
conocimientos, no cabe duda que pode-
mos centrar algunas de ellas que, sin
dejar de afectar el resto de tipologias,
priorizan més este tipo de conoci-
miento.

2. Desde los planteamientos del
aprendizaje significativo, Ausubel (1983)
diferencié dos dimensiones funciona-
lidad (aprendizaje memoristico-apren-
dizaje significativo) y actividad (apren-
dizaje por recepcién y aprendizaje por
descubrimiento) [10]. Desde esta légi-
ca, Rivas (1997, 132), ubicandose en los
principios psicopedagdgicos del apren-
dizaje significativo de Ausubel, nos in-
dica que entre estas dos dimensiones
se realizan estrategias instruccionales
en el aula en un continuum, advirtién-
donos del peligro de sacralizar unas,

Estrategias didacticas para adquirir conocimientos

anatematizando otras (por ejemplo la
memoria versus el descubrimiento), Las
mismas las categoriza en torno a:

» Estrategias reproductoras, en las
cuales el contenido se presenta muy or-
ganizado, con una secuencia fija, pu-
diendo disponer de material significativo
o no para el alumno, El trabajo discente
se centra en el copiar, escribir o recitar
todo el contenido tal y como se presen-
ta, lo cual facilita la retencién de datos,
hechos o fenémenos para la reproduc-
¢ién exacta de los mismos.

* Estrategias de transicién, en és-
tas el contenido se presenta en grandes
unidades (lecciones, temas, etc.) con una
organizacién de tipo esquemdtico y or-
ganizada en su estructura basica. Se
parte de que el alumno dispone de co-
nocimientos o habilidades para enlazar

lo nuevo con lo anterior. El trabajo
discente parte de un plan guiado por el
profesor, como la resolucién de proble-
mas y la elaboracién de temas, admi-
tiendo el trabajo en grupo y cooperativo.
Se pone el énfasis en la préctica y con-
solidacién de conocimientos en clave de
conceptos, reglas y procedimientos, fa-
voreciendo la autonomia y el desarrollo
del aprendizaje.

» Estrategias constructivas, en las
mismas el contenido se plantea en for-
ma de problema con poca organizacién
de los materiales que se presentan. La
iniciativa del trabajo pasa al alumno;
el aprendizaje por descubrimiento per-
tenecerfa a esta categoria, siendo su
méxima expresién la investigacién, bajo
el supuesto que éste dispone de sufi-
ciente informacién y habilidades para
acometer los retos planteados.

Aprendizaje
significativo Estrate
ructivas
T . /
. Estrategi; -
Sicién
FUNCIONALIDAD
/“W
uctoras

|
A * . ey
memoristico Aprendizaje receptivo Ap 3je por

ACTIVIDAD

Figura 4: Estrategias instruccionales (a partir de Rivas, 1997, 161)

3. En nuestra clasificacién de las
estrategias y su andlisis o especifica-
cién, partimos del protagonismo de los
actores, de manera que las presenta-
mos segln la accién prioritaria recaiga
en el profesor, en el alumno o en el

grupo como tal. En la misma se hace
énfasis en la dimensién interactiva y
social, acercandonos al constructivismo
social, como indicamos, donde el con-
flicto sociocognitivo es fundamental. A
la vez, tenemos presente la funcio-
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nalidad y actividad como criterios de
andlisis. No olvidamos tampoco el resto
de factores implicitos en el disefio de
estrategias, de ahi que existan alusio-
nes tanto al cédigo de comunicacién y a
la organizacién y a los recursos impli-
cados en las mismas.

En el siguiente ideograma presentamos

las diferentes estrategias didacticas. Como
puede apreciarse en los tres grandes blo-
ques segin el criterio aludido del
protagonismo de la accién, podemos encon-
trar estrategias didécticas de corte
reproductor, de transicidn y constructivas.
Dado el breve espacio de este trabajo, sen-
cillamente describiremos las mas signifi-
cativas, aunque haremos alusién al resto.

PROFESOR
(magistrales)

Tutoria
Estudio de cvsos

Fiaura 5: Estrategias didécticas segtin el protagonista de la accién

3.1. Estrategias didacticas con

protagonismo docente

En este apartado se integrarian todo
un conjunto de estrategias donde primaria
la iniciativa docente y que van desde la
simple exposicién hasta la interrogacién di-
déctica o aprendizaje por recepcién, amén
de otras posibilidades como anteriormente
puede apreciarse.

3.1.1. Estrategias expositivas [11]
Como destaca Torre (1995, 355), este

tipo de estrategias y técnicas de trabajo se
caracterizan por predominar la directividad
de quien las planifica sobre la iniciativa de
quien aprende; por partir de los objetivos
orientadores del proceso; por primar la efi-
cacia sobre los efectos secundarios; por bus-
car resultados a corto plazo; por conseguir
mayor rapidez en los aprendizajes.

Sus inconvenientes pueden cifrarse en
torno al fomento del verbalismo y el len-
guaje abstracto .(cédigo simbélico bésica-

Estrategias didacticas para adquirir conocimientos

mente), memorizacién y reproduccién del
conocimiento, relacién jerdrquica, escasa
cornunicacién entre participantes y su pa-
gividad, inadaptacién a la diversidad del
aula.

No obstante, no cabe duda sobre su vir-
tualidad did4ctica si son bien planificadas
y desarrolladas. De hecho, como sostiene
el autor aludido, su presencia en el aula se
justifica cuando: a) contamos con mucha
informacién y se dispone de poco tiempo;
b) hay que aclarar conceptos dificiles, com-
plejos 0 nuevos; ¢) necesitamos establecer
relaciones entre hechos y argumentar sus
causas y consecuencias; d) queremos pro-
poner sintesis asociativas y andlisis criti-
cos; e) pretendemos llevar a cabo infor-
maciones de interés a un grupo de perso-

" nas; f) la informacién que queremos trans-

mitir resulta dificil o lenta por otra via
(Torre, 1995, 355).

Su critica, no siempre justa, tiene que
ver més con su uso-abuso o mala utiliza-
cién que con su fundamentacién didéctica.
Es decir, una exposicién magistral puede
ser una verdadera obra de arte, si sabia-
mente se combinan sus elementos, o pue-
de ser un verdadero aburrimiento o fastidio
discente si no es asi. Por tanto, mas que
entrar en su critica parece mds convenien-
te reparar en su proceso de articulacién y
desarrollo, que le da sentido, eficacia y efi-
ciencia, y esto con independencia del tipo

3 . de exposicién magistral.

- Asi, pues, desde la légica de la exposi-
cién exitosa habré que tener en cuenta pre-
viamente las caracteristicas del auditorio

- (experiencias, intereses, expectativas, ne-
- cesidades, ete.), ya que las mismas, en pri-

mer lugar, van a incidir directamente en
la seleccién y organizacién del contenido a
exponer, de manera que anticipadamente
tengamos claro el mensaje que queremos
transmitir (fase preinteractiva).

En segundo lugar, una vez selecciona-
do el contenido, no se trata sin mas de
exponerlo, sino que incluso hemos de ser
conscientes que en el desarrollo (fase
interactiva) inciden mdltiples factores.
Sintéticamente podemos, al menos, cifrar
tres fases en este desarrollo: iniciacidn,
transmisién propiamente dicha y sintesis-
evaluacién,

En la primera, de iniciacidn, la preocu-
pacion principal ha de ser la de despertar
el interés y la motivacién por el tema. Esta
tarea puede ser abordada con distintas for-
mas de accién, tales como: a) la llamada
de atencién sobre el tema, b) conexién del
tema con el entorno de los destinatarios, c)
conexién del tema con los objetivos, d) co-
nexion del tema con los conocimientos pre-
vios de los participantes, e) discusién del
procedimiento a seguir (Puente, 1992, 361).

En la segunda, de desarrollo, podemos
considerar a su vez diversos aspectos:

1. Transmisién verbal de la infor-
macién: La eficacia de ésta se centra
en su comprensién por parte de los des-
tinatarios, tanto en su significado como
en contexto. Desde este criterio —com-
prensividad— se dice que la formula-
cién adecuada de una informacion
requiere que la misma sea sencilla, bien
ordenada y articulada, precisa y conci-
sa y estimulante. Para ello, podemos
recurrir de nuevo a formas de accién
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tales como: a) distinguir lo fundamen-
tal de lo accesorio, b} aclarar o hacer
aclarar los conceptos, c) integrar las in-
formaciones nuevas en el fondo infor-
mativo del grupo, d) realizar feed-backs
informativos, y e) orientar sobre los as-
pectos funcionales de la informacién
(Puente, 1992.363).

2. Transmisién visual de la infor-
macién (no verbal): En este 4mbito po-
demos incluir tanto los medios y
recursos didécticos de aula o contexto
especifico de interaccién como al propio
profesor como emisor, Sobre los prime-
ros, amén de su diversidad, nadie duda
de su potencial did4ctico en cuanto se
sigue el principio did4ctico de la varia-
bilidad perceptiva superadora del
verbalismo y de la a exclusividad del
cddigo simbélico, pudiendo integrarse
otros cédigos (icénico, semioldgico inclu-
so el analdgico-dindmico) que permiten
integrar mejor la informacién. Sobre el
segundo aludir sencillamente la impor-
tancia de la comunicacién no verbal en
el acto didéctico, de manera que no re-
sulta indiferente el tono de voz, la mo-
dulacién, el tono y el ritmo expresivo,
insercién de pausas, compostura y con-
tacto visual, la gesticulacién y la mimi-
ca, el desplazamiento, etc. como
indicadores relevantes en este aparta-
do. Otra cosa diferente es si el profesor
es competente, mas alli del dominio del
contenido en esta esfera de actuacién
profesional (alfabetizacién en medios y
recursos de un lado, y gestién de la co-
municacién no verbal, por otro).

3. La demostracion: Es este uno de
los apartados de la exposicién de sumo

interés por cuanto refleja una de las §
caracteristicas mds significativas de] 3

proceso de informacién y aprendizaje de ' §

las personas. «Lo que se ve, lo que se

palpa, tiene més capacidad de impre- .

sionarnos y convencernos que lo que sélo

se escucha a través de un mensaje des-

criptivo» (Puente, 1992, 364). De todas
formas, reconociendo su importancia,

hay que tener cuidado para que el es- .
pectdculo demostrativo no eclipse los ob- 3
jetivos o la linea expositiva general. De 3

manera que siempre que se aborde esta

estrategia debemos: a) aclarar los obje-
tivos y la funcionalidad de la demostra-
cién, b) organizar al grupo para que
pueda seguir el proceso de demostra-

cién, c) aclarar los procedimientos que

se van a utilizar, d) implicar al grupo
en la demostracién, y e) poner a discu-

sién los resultados y explicar las con-

clusiones.

4, La ejercitacion: Todo y que la 4

ejercitacion va mas alld de la mera ad- §

quisicién de informacién, por cuanto in-

cluye el desarrollo de procedimientos y »'

actitudes, la misma tiene como finali- 4

dad wltima aprender a transferir a otras
situaciones lo adquirido. El papel del
profesor va més asociado a la orienta-
cién, ayuda, aclaracién, motivacién del
alumno o el grupo que el trasvase de
informacién. En todo caso, se convierte
en un importante recurso de la exposi-

cién magistral, debiendo actuar para °

conseguir que ésta sea efectiva tenien-
do presente: a) aclarar las reglas de pro-
ceso y la utilidad del ejercicio, b) progra-
mar momentos periédicos y escalona-
dos de contrastacién, ¢) detectar si exis-
ten los conocimientos necesarios para

- za-aprendizaje. Apoyada en procedimientos

"' no necesita mas que sus propios recur-

Estrategias didacticas para adquirir conocimientos

* Si las preguntas son provocati-
vas y divergentes se estimula la imagi-
nacién y la creatividad.

realizar con éxito el ejercicio, d) asistir
a los participantes durante la realiza-
cién, y e) discutir los resultados.

En sintesis, como sostiene el autor, su
utilizacién cabe plantedrsela cuando pre-
tendamos «estimular el pensamiento re-
flexivo y creativo, fomentar la curiosidad
intelectual, ampliar intereses, desarrollar
la comprensién del alumno, provocar la
aparicién de nuevos conceptos, aplicar la
informacidn y fijar conceptos, despertar el
interés y la motivacién hacia el aprendiza-
je, diagnosticar la situacién inicial, anali-
zar necesidades, desarrollar actitudes,
comprobar los aprendizajes» (Torre, 1995,
363).

También podrian considerarse dentro de
las sesiones expositivas el debate, la inte-
rrogacién, y el dialogo con los participan-
tes. Dadas sus caracteristicas y
virtualidades didacticas en el proceso de
adquisicién de conocimientos los analiza-
remos por separado de aquellas.

3.1.2. La interrogacion didactica, el
debate y el dialogo

En este apartado incluimos todo un con-
junto de estrategias que ubicadas en el blo-
que de las magistrales traspasan parte del
protagonismo al grupo de aprendizaje, sin

dejar de perder la iniciativa el profesor. Bajo esto mismo paraguas de Ia inte-

rrogacién diddctica igualmente se han con-
solida dos estrategias didécticas relevantes

La interrogacién diddetica cuenta con como son el debate y didlogo.

gran tradicién desde que Sécrates consoli-

d6 la mayéutica como método de ensefian- Tanto el debate como el didlogo, con sus

multiples posibilidades (convergente-diver-
gente, analdgico, dirigido-libre) son estra-
tegias que se basan en las informaciones
ya expuestas o en conocimientos ya adquiri-
dos con el fin de poner en relacién los mis-
mos y llegar a una determinada conclusién.
Sin pormenorizar en su proceso, desde la
Gptica docente, conviene tener presente a
la hora de acometer estas estrategias:

inductivos antes que deductivos, es una es-
trategia de las més potentes por toda una
serie de razones (Torre, 1995, 362):

i * Es econémica, simple y al alcan-
" ce de cualquiera, por cuanto el profesor

" sos mentales e imaginativos.

* Sirve para captar la atencién,
despertar el interés y motivar al audi-
" torio en un momento dado.

¢ Plantear el tema partiendo de
datos, precisando con claridad el pro-
blema central a debatir, bien sea con-
¢ Fomenta la curiosidad intelectual vergente o divergente su salida.

'y la bisqueda de alternativas. .
*  Poner a disposicién del grupo los

conocimientos que se necesitan para en-
tablar la conversacion-debate con éxito.

© ¢ Se emplea como instrumento de
- evaluacién.

$1G6-16% ‘0002 24quiaioip-a1quiandss *£ 1 o'U ‘1A oue

ejdodepad ap ejouedsa ejsiaal

2O

ie

503



ano LVIH, n.° 217, septiembre-diciembre 2000, 491-514

R
o0
o
oo
]

o
@
o
@

‘o

Jus
o

w
©
(=3
@
o
o

o

2
>
@
bt

José TEJADA FERNANDEZ

* Establecer con claridad las reglas
del juego y preocuparse que las mismas
se sigan, respetando y haciendo respe-
tar la participacién individual.

* Ayudar al grupo a seguir la k-
nea argumental con los objetivos fija-
dos yfo introducir elementos de discordia
segln sea el caso.

* Hacer resaltar los argumentos y
razones mas convincentes de los parti-
cipantes.

3.1.3. Aprendizaje por recepcién
significativa

Puede considerarse esta estrategia como
una variante de las estrategias expositivas
incorporando los fundamentos del apren-
dizaje significativo, que podemos centrar
en torno a: a) conceptos inclusores u orga-
nizadores previos, b) interaccién entre el
conocimiento personal y el académico, ¢) la
ejemplificacién como estrategia de aproxi-
macién entre los abstracto y lo concreto, y
d) la organizacién de la secuencia de la
informacién,

Una de las claves en esta estrategia es
el de organizadores previos, entendido como

«¢l material introductorio que se pre-
senta de antemano y en un nivel més
alto de generalidad, inclusividad y abs-
traccion que la tarea de aprendizaje en
si, y se relaciona de manera explicita
tanto con las ideas relevantes existen-
tes en la estructura cognitiva como con
la tarea de aprendizaje misma» (Ausu-
bel, Novak y Hanesian, 1983, 541).

Para esta estrategia sea efectiva hay

que tener presente que el material ha de
tener significatividad légica, en cuanto a
estructura interna, y psicolégica, siendo
adaptado a la madurez del alumno, lo que

permitir la asimilacién mediante la dife- 3

renciacién progresiva y la reestructuracién
de los esquemas previos. La asimilacién
pasa por la relacién de las informaciones o
materiales, la comprensién de los signifi-
cados y la reestructuracién de los esque-
mas y conocimientos previos.

El proceso de los organizadores previos
puede sintetizarse en tono a tres fases: a)
presentacion del organizador, que implica
la clarificacién del objetivo u objetivos, la
presentacién propiamente del organizador
previo y la promocién de los conocimientos
relevantes recuperando experiencias signi-
ficativas; b) la presentacion del material
de trabajo, que integra la explicacién de la
organizacién, la secuencia logica de los
aprendizajes, el mantener la atencién y pre-
sentar el material; ¢) la potenciacion de la
organizacion cognoscitiva, que pretende
fundamentalmente integrar la nueva in-
formacién en las estructuras cognitivas
existentes. En esta dltima fase, Ausubel

destaca cuatro actividades: promover una |
reconciliacién integradora, promover un @
aprendizaje de recepcion activa, suscitar
una actitud critica, y tratar de encontrar ‘ii

explicaciones razonables de las cosas.

De manera mds concreta, y coincidien- ;,
do con Mauri (1993, 88-89), el docente pue- §

de presentar el nuevo concepto o infor:
macién elaborada a través de diversos me

dios (texto escrito, explicacién oral, a tra- -
vés de actividades de exploracién o |
reflexién, ete.) con la pretensién de que los |

alumnos atribuyan significado a la infor

Estrategias didacticas para adquirir conocimientos

macién nueva (construyan su propio cono-
cimiento), activando las ideas previas y
orientando su propia actividad y esfuerzo
en el proceso E-A. Para ello es necesario
que el profesor tenga en cuenta los siguien-
tes criterios especificos de presentacién de

Ja informacién y organizacién y desarrollo

de las actividades:

* Que exista algiin tipo de encabe-
zamiento (titulo o subtitulos) o intro-
duccién que haga las veces de puente
entre lo que el alumno conoce y aquello
de lo que se le va a informar.

*  Que esté organizada de modo 16-
gico, para que queden claras las ideas
generales y las més especificas.

¢ Que tenga un nivel de abstrac-
cién adecuado a las capacidades del
alumno.

* Que la cantidad de informacién
nueva se presente en dosis adecuadas y
también sea adecuada la variedad de
los elementos que la componen.

* Que los alumnos estén en condi-
ciones de utilizar recursos o técnicas de
elaboracién y organizacién de la infor-
maci6n (resimenes, cuadros, esquemas,
mapas conceptuales, etc.).

*  Que la nueva informacién se pre-
sente en términos funcionales para el
alumno, en situaciones y contextos de
solucién de problemas préximos a su
realidad vital. Esto da sentido y utili-
dad a la nueva informacién y hace mas
fécil la implicacién del alumno con la

" misma.

3.2. Estrategias didacticas con
protagonismo discente: el trabajo

individualizado

La individualizacién del aprendizaje
puede asumir muchas formas y ser trata-
da de muchas maneras. Pero su principal
caracteristica es que los alumnos asumen
un gran protagonismo e iniciativa en la
accion. Se parte de la propia responsabili-
dad en el proceso de aprendizaje, pudién-
dose utilizar diversos materiales (fichas,
textos, nuevas tecnologias, ete.) y activida-
des adecuadas en el dmbito madurativo y
al propio ritmo de aprendizaje, incluso el
contexto de aprendizaje puede ser variado
(aula, casa, u otro lugar), segin sea el tipo
de actividad (independiente, individual o
personalizada).

En nuestro caso, vamos a considerar
como representativas de este bloque la en-
gefianza programada y el aprendizaje por
descubrimiento. Con ello, analizamos es-
trategias individuales que van desde lo
reproductor hasta lo constructive.

3.2.1. la ensefianza programada

Los principios del aprendizaje indivi-
dualizado podemos encontrarlos en la en-
sefianza programada y contribuyen atn
hoy dia a muchos acercamientos de apren-
dizaje individualizado. Este tipo de ense-
fianza fundamentada en la teoria del re-
fuerzo, incluye los siguientes aspectos:

*  Objetivos de aprendizaje, niveles
de conocimiento y destreza claramente
definidos.

* La realizacién de un diagnéstico
permite a los alumnos saltar de uno o
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més objetivos en los que se muestran
ser competentes.

* Estrategias alternativas para al-
canzar los mismos objetivos.

* Confirmacién o correccién inme-
diata de la respuesta del alumno (feed-
back).

* Oportunidades para el alumno de
poder verificar su progreso.

¢ Decisién del alumno de cuando
debe estar en condiciones de ser eva-
luado por el profesor.

* Existencia de proyectos u otros
tipos de actividades, externas al pro-
grama, en las que los alumnos tienen
la oportunidad de aplicar los conoci-

mientos o habilidades-destrezas apren-
didas.

Los defensores de esta estrategia des-
tacan su importancia para la adquisicién
de conocimientos de manera vertiginosa.
De hecho sus objetivos bésicos se centran
en adquirir conocimientos, relacionar y apli-
car los mismos, incluyendo también el de-
sarrollo de habilidades y actitudes.

De todas formas, hay que considerar
que existen dentro de la misma maltiples
planteamientos que van desde un progra-
ma de nivel elemental (programas linea-
les), todos los alumnos deben recorrer el
mismo camino, usar los mismos materia-
les, diferencidndose apenas en el ritmo de
estudio. En programas més avanzados (pro-
gramas ramificados o programas con deri-
vaciones lineales), podemos encontrar

Estrategias didacticas para adquirir conocimientos

caminos alternativos con diferentes tipos » Variabilidad de actividades.
de materiales o situaciones de aprendiza- }
je. En el primer caso, el planteamiento de 2
ensefianza-aprendizaje es eminentemente 3
reproductor, mientras que el segundo apun-
ta mds hacia estrategias de transicién ¢ J
incluso constructivas. Con la incorporacién
de las nuevas tecnologias los planteamien- §
tos de autoaprendizaje son una realidad.

¢ Integracién facil en otras estra-
tegias de ensefianza-aprendizaje.

Por el contrarie, dada su dificultad po-
demos también apuntar algunos de sus in-
convenientes:

¢ No siempre se corrigen de inme-
. diato los desvios negativos individua-
les.

3.2.2. El aprendizaje por descubri-
miento .

Esta estrategia didictica es una de las
mas importantes desde la 6ptica indivi-
dualizada (aunque puede desarrollarse en &
grupos pequefios) desde la éptica indivi-
dualizada por cuanto pone al alumno en §
relacion con el conocimiento, donde el pa-
pel del profesor queda limitado a provocar 2
dicha relacién. Como tal, pues, el protago- ¢
nismo e iniciativa discente es practicamente
mayoritaria, implicando una fuerte moti- 3
vacién en el mismo.

¢ No es aplicable a un grupo de
+". alumnos muy heterogéneo, ya que todo
¢l grupo debe partir de los mismos co-
nocimientos.

. ¢+ Es muy lento en su proceso de
. desarrollo.

» TExige una buena formacién téc-
nica y pedagogica al profesor.

* Implica habilidades cognitivas de
. rango superior, limitando con ello sus
posibilidades de aplicacién en edades
inferiores.

Aungque, como sostienen muchos auto-
res, los objetivos principales de esta estra-
tegia no suelen ser los conocimientos con- S
ceptuales, sino que incrementa su poten- |
cial didactico en la adquisicién de procedi-
mientos y actitudes, no cabe tampoco de
su relevancia en la adquisicién de los pri-
meros.

£

o. Todo y que existen numerosas versio-
nes y variantes de esta estrategia, su pro-
¢eso lo sintetizaremos en torno a cinco fases
- (Joyee y Weil, 1983):

Desde esta éptica podemos insinuar al-

gunas de sus ventajas 1. Contacto del alumno con la si-

tuacion: Consiste en la presentacién por
> el profesor de una situacién problemé-
« tica y la explicacién del proceso de in-
i+ vestigacion (objetivos) provocando el
conflicto cognitivo que se genera por la
discrepancia entre los sucesos y las pro-
" pias concepciones sobre los mismos.

¢ Autonomia e iniciativa discente.
¢ Vivencia de lo que se aprende.

* Puesta en situacién y fuerte mo-
tivacién.

2. Observacion, identificacién de
variables y recogida de datos sobre lo
situacién problemdtica: Se intenta con
ello una revisién de todos los elementos
implicados, su observacién y saber que
se sabe exactamente sobre la situacién
problematica,

3. Experimentacion con los datos:
Se trata de experimentar con algunas
variables significativas, que han sido
aisladas, y comprobar hipdtesis sobre
su funcionamiento y relaciones causales.
Para ello es necesario elaborar un plan
experimental en el que se realizan com-
probaciones acerca de sus propiedades,
condicionamientos y sucesos bajo cler-
tas condiciones.

4. Organizacién de la informacidén
recogida e interpretacion de los resulta-
dos: Una vez verificadas las hipdtesis
planteadas se procedera a formular una
explicacién, interpretando los resulta-
dos obtenidos, para ello se necesitara
construir una red de relaciones.

5. Andlisis de proceso de investiga-
cién: Ademés de verificar las hipétesis,
es necesario revisar la utilidad y
funcionalidad del proceso seguido. Esto
implicarfa determinar el valor de las
preguntas, las lineas de descubrimien-
to mds o menos productivas y el tipo de
informacién que se necesit y no se con-
siguié. Esta fase es esencial si se quiere
mejorar el proceso.

El uso adecuado de esta estrategia exi-
ge no olvidar dos factores importantes en
el propio proceso;

o Observacién de los fendémenos,
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cuya funcién es recoger informacién so-
bre el objeto, situacién o acontecimien-
to que se estudia. Implica una actividad
de codificacién, operaciones de sensibi-
lizacién y concentracién de la atencién
y discernimiento, que produce como re-
sultado la 1dent1ﬁcacmn de los hechos,
la construccién de una red de relaclo-
nes entre los mismos y la interpreta-
cién (modelo de proceso, estructuras
internas, ete.).

* Aprender de los errores como cla-
ve de la actividad formativa (Torre et
al., 1994). Esto conlleva su deteccién
(localizarlo), identificacién (descripcién
y andlisis de las causas del mismo), co-
rreccién y rectificacién (asimilacién de
la forma correcta).

Por dltimo, considerar que la valia y
eficacia de esta estrategia para la adquisi-
cién de conocimientos, més all4 de su pro-
pio proceso, estd en su adecuacién a los
alumnos; es decir que se plantee en un
contexto no sélo con significado —que el
alumno tenga conocimientos previos rele-
vantes, sino también con sentido.

«Presentar situaciones o problemas
cotidianos sorprendentes o paradopcos
sobre los que el alumno puede experi-
mentar o comparar sus opiniones con
los compafieros y buscar datos con res-
pecto a ellas, no sélo hace la tarea méas
significativa, sino que, ademés, ayuda
a que el alumno perciba que su apren-
dizaje tenga sentido y que el esfuerzo
por comprender —en este caso descu-
brir— merece la pena» (Pozo, 1992, 57).

3.3. Estrategias socializadas
En este caso hacemos referencia a aque-
llas mriltiples y variadas estrategias —de

informacién y limitacion de materiales)

aula o fuera de ella— que dejan todo ¢ :
y roles complementarios.

protagonismo de la accién al grupo, donde |
el papel del profesor se limita a tareas do 3
supervisién, asesoramiento, ayuda, orien- ‘§
tacin, tutorfa, etc.

o Interacciones cara o cara: Maxi-
malizacién de las oportunidades de
interaccion que permiten dindmicas
interpersonales de ayuda, asistencia,
soporte y refuerzo entre los miembros
del grupo. Esto exige limitar el niimero
de miembros, generalmente de dos a
cuatro.

Con independencia en este momento de]
valor educativo del grupo en la adquisicién 1
y construccién del conocimiento —concep- |
tual, procedimental y actitudinal— (Tejada, |
1997), no cabe duda que la interaccién en- 1
tre iguales es uno de los ejes centrales de
tal proceso. Los planteamientos tedricos de]
constructivismo social, sobre todo a partir 3
de Vigotsky y Bruner, con los conceptos de
zona de desarrollo préximo, andamiaje, en-
sefianza reciproca, etc. asf lo evidencian, |

¢ Responsabilidad individual: Con
ello se trata de evitar uno de los incon-
venientes habituales del trabajo en gru-
po, cual es la difusién de responsa-
bilidades. Para garantizarla se puede
recurrir a la evaluacién individual, la
eleccidn aleatoria del portavoz o respon-
sable del grupo y los informes persona-
* les de trabajo.

Son mdltiples y variadas las estrate- |
gias socializadas que podrian analizarse
(brainstorming, pequefio grupo de discu-
sién, foro, seminario, etc. [12]). Dado el mar- 1
co limitado de este trabajo no centraremos en |
una de ella como representativa del resto,
en consonancia con las estrategias de tipo
constructivo que venimos analizando, cual
es el trabajo en grupo cooperativo.

3.3.1. El trabajo en grupo cooperativo 1

Esta estrategia puede considerarse
como una de las variantes del trabajo en- 3
tre iguales que se caracteriza basicamente
por (Johnson, Johnson, 1989):

* Hobilidades sociales: Se necesi-
ta disponer de unas determinadas ha-
bilidades para poder funcionar en grupo
. cooperativo (comunicacién apropiada,
resolucién constructiva de los conflic-
tos, participaci6n, aceptacién de los
ofros, etc.).

& Autorreflexién de grupo: Los
. miembros del grupo destinan un tiem-
po para reflexionar conjuntamente so-
bre el proceso de trabajo en funcién de
los objetivos y las relaciones de trabajo
-y toman decisiones de ayuda y mejora.

* Interdependencia positiva: El éxi
to de cada miembro esto unido al resto
del grupo. Se establece a través de lo
objetivos (aprender y asegurarse que lo
otros miembros del grupo también
aprenden), reconocimiento grupal (el re
fuerzo no es individual sino de grupo),
divisién de recursos (distribucién de la

« Esta caracterizacién genérica nos lleva
tamblen a diferenciar el trabajo en grupo
de otras modalidades de trabajo entre igua-
les como son la tutoria y la colaboracién.
ka distincién entre ellas podemos encon-

trarla en dos dimensiones bésicas: la igual-
dad y la mutualidad. La primera se refiere
al grado de simetria entre los roles y la
segunda al grado de relacién y conexién
entre los intercambios. De manera que po-
demos caracterizar estas tres modalidades
de trabajo en grupo entre iguales de la
siguiente manera:

1. Tutoria entre iguales: Relacién
diferente de nivel de habilidades, roles
asimétricos y mutualidad baja.

2. Grupo cooperativo. Habilidades
heterogéneas préximas, roles simétricos
y mutualidad media.

3. Grupo colaborativo: Habilidades
similares, roles simétricos y mutuali-
dad elevada.

Retomando el trabajo en grupo coope-
rativo y la calidad de los aprendizajes rea-
lizados en el seno de éste, una de las claves
para su explicacién se centra en el conflic-
to sociocognitivo (Pret-Clermont, 1984).
Bajo esta asuncién podemos verificar que
el hecho de exponer y contrastar distintos
puntos de vista entre los iguales permite
tomar conciencia de las diferencias entre
las distintas percepciones de una misma
tarea. La divergencia moderada entre di-
versas perspectivas provoca un conflicto
que lleva a la revisién y la reestructura-
cién de las representaciones. (Marchesi y
Martin, 1998). No obstante, para que se
plantee el conflicto y pueda resolverse pro-
vocando aprendizajes significativos es ne-
cesario que la diferencia de niveles entre
los alumnos no sea excesiva (habilidades
heterogéneas préximas).

Johnson y Johnson (1989) nos explican
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la calidad del aprendizaje cooperativo des-
de el constructo de la controversia concep-
tual. Esta llevaria a la biisqueda de nuevas
informaciones y a analizar las ya disponi-
bles desde nuevas perspectivas, favorecien-
do la reestructuracién de las representa-
ciones anteriores. '

No obstante, también cabe apuntar al-
gunas dificultades en esta estrategia deri-
vadas de su propia caracterizacién, sobre
todo si reparamos en nuestro contexto ac-
tual. En primer lugar, los propios ritmos y
niveles académicos, el aprendizaje y acti-
tudes individualistas entre los alumnos y
también entre el profesorado, la falta de
preparacién de este tltimo, asf como el so-
porte necesario que nos llevaria a las con-
diciones organizativas de las instituciones.
Todo ello indica que nos es f4cil conseguir
las condiciones 6ptimas tanto en el
alumnado, el profesorado y los recursos y
la organizacién para poder operar con esta
estrategia.

Sin duda, pues, se necesita, ademés de
un conocimiento profundo de los partici-
pantes (capacidades, intereses, expectati-
vas, motivacion, necesidades) para poder
calibrar sus posibilidades de agrupamien-
to; de una nueva cultura organizativa, me-
nos competitiva e individual, que dé paso
al trabajo cooperativo. Esto significa, entre
otras cosas, que el propio profesorado debe
trabajar con planteamientos de tipo
colaborativo en instituciones més especifi-
cas basadas en el principio de innovacién y
dirigidas a la resolucién de problemas
(Skrtic, 1988).

ﬁ 'J Ademés, el propio trabajo cooperativo
im

510

plica el trabajo individual, los alumnos

deben realizar sus propios procesos de re-
construccién de conocimientos y no sélo re-
cibir, en este caso, los conocimientos
elaborados a través de sus comparieros, De
aqui se deriva la exigencia de ajustar la
ensefianza a cada alumno y tener informa-
cién especifica de sus aprendizajes. De
manera que exige una buena preparacién
de materiales para los alumnos en grupo
o individualmente como refuerzo o
profundizacién segin el ritmo de aprendi-
zaje.

4. Consideraciones finales

Llegados hasta aqui, somos conscientes
de algunas limitaciones de nuestro an4li-
sis estratégico, de ahi que no quisiéramos
concluir sin més con la exposicién limitada
de las estrategias did4cticas para la adqui-
sicién de conocimientos. Con la asuncién
de los riesgos asumidos conscientemente
por la limitacién del trabajo, creemos igual-
mente importante apuntar algunas adver-
tencias, a modo de consideraciones finales.

1. Como ya hemos apuntado, he-
mos presentado una muestra de estra-
tegias diddcticas para la adquisicién de
conocimientos. No estan todas ni lo pre-
tendiamos, su eleccién es responsabili-
dad del autor. En cualquier caso, todas
y cada una de ellas ponen en juego el
conocimiento declarativo-conceptual, sin
dejar de afectar a otro tipo de conoci-
mientos,

2. Es dificil encontrar una estrate-
gia que pudiéramos considerar pura
para nuestro propésito. Es més, la pro-
pia asuncién de la definicién de estra-
tegia diddctica implica otras dimen-
siones como son los procedimientos y

Estrategias didacticas para adquirir conocimientos

las actitudes. De manera que es un im-
posible pretender cifrar estrategias ex-
clusivas para la adquisicién de co-
nocimientos. Con ello queremos dar a
entender que toda estrategia, con inde-
pendencia de su centro de atencién pone
en juego unos conceptos, un procedi-
miento o procedimientos y unas acti-
tudes.

3. También conscientemente, aun-
que hay alguna que otra alusién, he-
mos obviado el papel de los medios y
recursos, asi como el contexto o escena-
rio especifico de articulacién de la es-
trategia, reparando en las condiciones
idéneas para ella. Este punto desborda
a todas luces el marco espacial del tra-
bajo, aunque no por ello no seamos cons-
cientes de su importancia.

4. Algo parecido habria que decir
con relacién al profesor, su papel y su
competencia docente en cada una de las
estrategias presentadas. Esto implica-
ria centrar la atencién en las nuevas
competencias profesionales, el conoci-
miento del contenido, las habilidades
docentes en el aula, su relacién con los
medios (alfabetizacién), la formacién
necesaria, etc.

5. En el mismo orden de cosas, he-
mos eludido entrar en planteamientos
de didéctica diferencial y de did4ctica
especial. Es decir, centrarnos en el
alumno y su nivel madurativo y en los
propios contenidos de ensefianza-apren-
dizaje. No cabe duda que no todas las
estrategias pueden ser aplicadas a cual-
quier edad ni a cualquier contenido. So-
mos conscientes que la relevancia,

utilidad y efectividad de las estrategias
presentadas tienen que ver con este -
timo apunte,
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Notas

{11 E contexto sociocultural en nuestra concepcidn hemos
de entenderlo como un sistema entramado por diferen-
tes subsistemas en el que todo individuo «educados
ha de actuar. Por tanto, aunque su denominacién pu-
diera ser restringida, segin como se contemple, la
alusion a lo «social» y lo ecultural» implicaria el resto;
es decir, entrafia implicitamente referentes de tipo po-
litico, administrativo, laborales, econémicos, cientifi-
¢os, antropoldgicos, tecnoldgicos, etc.

[2

«Si decimos que alguien ha integrado fa cultura, nos
referimos 2 que ha integrado, comprendido y asimila-
do las normas sociales, las creencias y valores de la
sociedad en la que actia como miembro activo. Gra-
cias a ello asegura su existencia, tanto en el plano
material como en el moral; gracias a ello, conoce, usa,
y hasta evallia fos utensilios, los modos de habitat, la
manera de alimentarse, las fiestas y, en otro orden de
cosas, el lenguaje, la moral, el derecho, el arte, la
literatura, la ciencia y la religion» (Ferrandez, 1984,
17).

[3] Sin profundizar en la conceptualizacion de los conteni-
dos curriculares, sencillamente nos identificamos con
Coll (1998, 13) cuando afirma que «en realidad, los
contenidos designan el conjunto de saberes o formas
culturales cuya asimilacion y apropiacion por los alum-
nos y alumnas se considera esencial para su desarrollo
y socializacion»,

[4] En otro tugar definimos las competencias como un
sumatorio de saberes (o el saber actuar) que permiten
las resolucién de problemas en un contexto particular
(Tejada, 1999). También le denominamos el saber
actuar o saber combinatorio en la medida que es
integrador de los distintos tipos de saberes {concep-
tuales, procedimientales, actitudinales).

[5] Més concretamente nos apunta: «Demasiadas veces,
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la educacion solo sirve de base a la informacién, sin
que medie el conocimiento que es garantia de solidez
cientifica, imaginacién artistica, inteligencia moral, Mu-
chas veces, la informacion cree bastarse a si misma y
partir de su orgullo hueco nos engafia haciéndonos
creer que porque recibimos mucha informacion esta-
mos bien informados, cuando en realidad abundancia
no significa calidad: consumimos basura en abundan-
Cia, s si, pero este tipo de informacién nos vuelve
més ignorantes» (1997, 39-40).

(6] En ofro lugar, Tejada (2000), reparamos con mayor
precisién sobre dichas caracteristicas y sus
implicaciones educativas.

7

Obviando entrar en la conceptualizacion de la estrate-
gia, asumimos en toda su extension la definicion de de
la Torre sobre el particular; dicho autor la entiende
como «procedimiento adaptativo —o conjunto de
ellos— por el que organizamos secuencialmente la ac-
cién en orden a conseguir las metas previstas» (2000,
112}, En cualquier caso, asumimos a la vez los com-
ponentes de fa misma que entrafian desde sus consi-
deraciones tedricas, finalidad, secuencia de la accion
en el proceso, adaptacion al contexto, agentes y efica-
cia en los resultados.

[8] Tampoco podemos olvidar el valor didactico y funcio-
nes de los medios y recursos aunque no lo considere-
mos aqui, puesto que son clave para la propia estrategia
metodoldgica. En cualquier caso, hoy dia se evidencia
una gran necesidad de competencia docente en este
terreno dadas las grandes posibilidades de articula-
cion. Su seleccidn y disefio, manejo o utilizacién se
convierfen en niicleos de formacion del profesorado
tanto inicial como permanente hasta el punto que po-
demos observar todo un planteamiento sobre la alfa-
betizacién en medios.

[9] Esta opci6n viene determinada no sélo por la dificultad
de plasmar todo un conjunto de estrategias didacticas
diferenciales segtin los tipos de conocimiento, sino tam-
bién porque otros articulos dentro de esta misma obra,
se dirigen, a su vez, a los otros tipos de conocimiento.

[10] Aprendizaje significativo: su contenido cuenta con in-
tegrar los conocimientos previos e intereses def alum-
no y trata de relacionarlos de una manera sustantiva
con otros conocimientos nuevos.

Aprendizaje memoristico: toma los contenidos como
se presentan de manera aislada o arbitraria y se recu-
peran de la memoria, tal y como se almacenaron,

Aprendizaje por descubrimiento: el alumno tiene que
reorganizar los contenidos que se presentan de forma

incompleta o inacabada y trata de asimilarios parla
descubrir relaciones, leyes o reglas desde sus conoci-
mientos anteriores y estructuracién cognitiva.

Aprendizaje por recepcidn: el alumno recibe los cono-
cimigntos como se le presentan y debe asimilarlos,
comprenderlos o guardarlos y reproducirlos con la mis-
ma organizacién final y acabada que se propone.

[11] Son miltiples las modalidades expositivas: explica-
cién, demostracion, leccién, charla, conferencia, tra-
bajo con expertos, efc.

{12} En ofro lugar, Tejada (1997) hemos realizado una
revision més exhaustiva de trabajo en grupo en educa-
cion, presentando todo un conjunto de estrategias y
téenicas de trabajo en grupo.
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Summary:
Didactic strategies to acquire
knowledge.

This article is about how to achieve
knowledge using didactic strategies. It is
organized in two main issues of content.
First preliminary views, where we can
distinguish several types of knowledge and
its acquisition process. In this part we have
also added a brief conceptualization about
didactic strategies. Later on, some didactic
strategies to acquire knowledge are
presented. They are organized taking in
account who mainly plays the action
{teacher, student and group).

KEY WORDS: Typology of knowledge,
didactic strategies, magisterial work,
individualized work, socialized work.
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