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Resumen

La llamada sociedad del conocimiento, entiende a éste como un bien, que se
genera en la interaccién de los entes particulares y colectivos de la sociedad. La cons-
truccién del conocimiento implica la autoconstruccién del individuo. Y si las personas
aprenden, las organizaciones también.

La gestion del conocimiento es fundamentalmente, hacer que la informacién
llegue, oportunamente, a las personas que la necesitan, de manera que puedan tomar
decisiones fundamentadas.

Los procesos de formacion se dan de forma central a través de la docencia, o
mejor dicho, la funcién docente. Esta tltima implica los distintos subsistemas que se
ponen en juego para que la docencia, entendida como el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, tenga lugar y se permita el desarrollo del cambio interno y contextualizado que
proponen el proyecto educativo institucional y los programas académicos.
especificamente,

Los resultados reflejan la capacidad de articulacién de dichas condiciones - per-
sonales y de contexto - y del conocimiento que se ha creado, a saber, qué y c6mo
aprenden los estudiantes, c6mo logran una mejor comprensién de si mismos y de su
entorno. La literatura muestra una estrecha concordancia.

Palabras claves: Sociedad del conocimiento, gestién del conocimiento, proceso de
ensefianza-aprendizaje, estrategias de ensefianza, estrategias de aprendizaje.
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Abstract

The society of knowledge, as it is generally called, considers it as a good, which
generates itself in the interaction between its private and its collective components.

Building up knowledge implies the individual’s self construction. When people
learn, organizations do so, too. Managing knowledge means mainly having the
information reach on time to the people who need it so that they can make meaninful
decisions.

The processes of formation operate through teaching as a function that implies
several sub- systems working so that the teaching/learning process will take place.
Then it will allow the development of an internal, contextualizad change as suggested
by the institucional educational project and specifically by the academic programs.

The results will reflect the ability to articulate of such conditions -personal and
contextual- as well as that coming from the knowledge thus created, i.e. what and how
the students learn, how they get a better comprehension about themselves and their
environment. Available data shows a close concordance.

Key Words: Society of Learning; Managing Learning; Teaching/Learning Process;
Teaching Strategies; Learning Strategies

INTRODUCCION

En el presente articulo, revisaremos tépicos relacionados con la gestién del co-
nocimiento, en general, y de cémo se inserta esta mirada en nuestras instituciones
formadoras; las apuestas institucionales para la funciones de docencia, investigacion,
extension y gestién; el proceso de ensefianza-aprendizaje, desde la perspectiva de las
estrategias docentes y de aprendizaje. El objetivo principal, radica en volver sobre
algunos elementos tedricos y resultados de investigacién para estimular al lector a una
reflexi6én de conjunto, en sus unidades académicas, y a iniciar esta practica de investi-
gaci6n para la docencia, que puede ofrecer insumos importantes para el mejoramiento
continuo del propio quehacer y de la institucién toda.

En las instituciones de Educacién Superior conviven personas que, por ese he-
cho, constituyen las bases de comunidades educativas, desarrollan una serie de carac-
teristicas que tienen incidencia en los procesos de ensefianza-aprendizaje y de manera
particular, en cada uno de sus miembros. El perfil de un contexto académico se cons-
truye por una corriente que va en doble sentido: por una parte las personas que alli
confluyen le imprimen un cierto sello y por otra, el propio contexto provee una serie
de definiciones, que se materializan en las politicas y metas institucionales, las direc-
trices organizacionales, un campo disciplinario, las concepciones de aprendizaje, y
hasta las formas de relaciones entre los docentes y los estudiantes, entre otros.



Sin embargo, llegar a construir identidad no parece una tarea fcil en las instituciones
de educacion superior, particularmente, porque han cambiado y se han diversificado
los actores, las formas de estar en ellas, y también las formas de relacién que se esta-
blecen con el medio externo.

Las organizaciones educativas, como otras, atraviesan momentos complejos que
no solo atafien las definiciones bdsicas para levantar un proyecto institucional, sino
también sus estrategias de accién para un desarrollo coherente arménico en las funcio-
nes que les son propias, como la docencia, la investigacién y servicios a la comunidad,
en un entorno social tremendamente cambiante, complejo y demandante.

El cambio ha dado lugar a entender la formacién académica bajo un nuevo for-
mato conceptual y procedimentalmente distinto, en que se ha puesto en evidencia la
necesidad de una seria revisién epistemoldgica, ya que las bases de construccién del
conocimiento hasta ahora parecen no responder a los requerimientos del entorno, y en
donde las formas de accién, tanto las estrategias organizacionales, como especificamente
aquellas para la funcién docente, puestas al servicio de dicha formacién, no generan
los resultados esperables, a satisfaccién de los usuarios inmediatos y remotos.

;{Cémo se presenta esta nueva sociedad? ;Qué exige de las instituciones
formadoras? ; Qué tipos de competencias se exige a los perfiles de formacién de profe-
sionales para poder acceder a esta nueva forma de relacionarse y de estar en la vida y
en el mundo productivo? Revisemos, a continuacién, algunos de los rasgos mds lla-
mativos de la denominada sociedad de la informacién, del conocimiento.

GLOBALIZACION

La globalizacién aparece normalmente como un fendémeno que se asimila a
acuerdos de libre comercio, integracién econdmica, alianzas entre sectores de servi-
cios o productivos. Sin embargo, y pese a lo eficiente que han resultado en muchos
casos dichos acuerdos, hoy no podria sentirse satisfactorio el proceso si no estuviera
acompaiiado de acuerdos culturales, que permitan que el conocimiento circule libre-
mente, estimulando formas de insercién en dmbitos sociales muy distintos.

INNOVACION E INVESTIGACION

El mayor avance cientifico y tecnolégico ha generado motivaciones por desa-
rrollar capacidades cada vez mas orientadas a la investigacién y zeneracion de conoci-
miento. El producto de estos comportamientos se ha concretado en una variedad de
bienes y servicios que estdn disponibles en el mercado, el que a su vez se ha globalizado.

NUEVAS TECNOLOGIAS DE INFORMACION Y COMUNICACION
El desarrollo y el acceso a las tecnologias de la informacién y comunicacion, en

particular, la internet, han alterado profundamente las formas de aprendizaje y de co-
municacién, los espacios y tiempos comprometidos en estos procesos, abriendo pasoa



una sociedad global, en la que se puede interactuar con otros, aun en espacios geogra-
fico y culturalmente muy distantes.

Si bien, se entiende que las tecnologias de la informacién constituyen un medio
poderoso de apoyo y potenciacidn de la gestién del conocimiento, ellas no sustituyen
el valor de la relacién interpersonal. Son formas de relacién distintas.

INTRODUCCION DE UN NUEVO FACTOR DE PRODUCCION

En los tltimos afios, el conocimiento se ha convertido en un recurso estratégico
para cualquier tipo de organizacién. En el dmbito de los negocios, la gestién del cono-
cimiento crea valor y diferencia los productos y servicios de una empresa o institucién,
Desde el punto de vista econémico, el conocimiento ha venido a incorporarse como un
recurso mas y a veces mds potente de produccién. El conocimiento se ha convertido en
un intangible que genera valor.

ESTIMULO AL APRENDIZAJE

E! hecho que las personas aprendan de sus propias experiencias, las compartan
con sus pares y reflexionen al amparo de su organizacién, constituye, hoy en dia, una
estrategia de experiencia de aprendizaje para el cambio. Aprender de los otros para la
configuracién de comunidades de aprendizaje al interior de una organizacion es, qui-
zds si uno de los desafios de mayor trascendencia en la gestién de las organizaciones,
especificamente e en las instituciones orientadas a las formaci6n de profesionales, de
capital cultural.

La articulacién de los elementos antes sefialados han resultado en lo que se
conoce como sociedad del conocimiento, en la que el peso mayor se concentra en el
desarrollo e intercambio de conocimiento entre las personas. Una sociedad en la que el
poder se encuentra en el conocimiento y por lo tanto requiere de una nueva organiza-
cién del trabajo, de nuevas relaciones econémicas y de nuevas dindmicas de aprendi-
zaje. (Zamora, E., 2003: 5). Estos cambios han presionado hacia nuevas formas de
administracién y de desarrollo institucional, que se caracterizan por el reconocimiento
y auge de los llamados «bienes intangibles» y «capital intelectual». Bajo esta conjun-
cién de globalizacién y transformaciones radicales de la organizacién social, «todas
las sociedades contemporéneas confrontan un desafio similar: deben elevar sus capa-
cidades de generar conocimiento, de adquirirlo y adaptarlo, de transmitirlo y distri-
buirlo a la poblaci6n, en su conjunto, de participar en su evolucion, y comunicarlo en
todas las direcciones» (Briinner, J. 1999:66). Lo que estd en juego es la forma de cons-
truir sociedad y por ende, de configurar la nueva ciudadania en un orden democritico.

Sin duda, que la sociedad del conocimiento establece nuevas demandas al siste-
ma educativo, en términos de una redefinicién del contenido de la socializacién esco-
Jar, de la concepcién del sujeto y de las relaciones formativas y por lo mismo de und
reconceptualizacién de las politicas educativas en curso (Tedesco, 1999).
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I. LA GESTION DEL CONOCIMIENTO

En efecto, definir el conocimiento es un ejercicio de suyo dificil, depende de la
posicién epistemoldgica que se adopte. Para los propésitos de esta presentacién, se
intentard una aproximacién pragmdtica, ya que el conocimiento lo estamos conside-
rando como un activo no sélo individual, sino también organizativo (Alavi y Leidner,
2002) y de educacion superior. La generacién y gestién del conocimiento los estamos
situando, ambos, al interior de la organizacién, en todos y cada uno de los distintos
estamentos, y en donde todos debieran sentirse interpretados, de manera significativa.

La gestién del conocimiento puede definirse como «un entorno dentro de una
organizacién que permite la recogida, agregacién, gestién, distribucién y anélisis de
un juego equilibrado de informacién, para orientar positivamente las decisiones de los
gestores» (Mike Schroekc de Pricewaterhouse Coopers, citado por Zamora). También
puede aludir a un proceso en el cual interviene la planificacién y el seguimiento de una
estrategia de creacién, construccién, adquisicion, asimilacién, transformacién, socia-
lizacién, divulgacidn, clasificacién, conservacion y expresion del conocimiento en tan-
gibles o intangibles. En lo dicho, se pueden retener dos aspectos relevantes: por una
parte, la idea de gestion indica de algin modo, la organizacion, la planificacion, la
direccién y el control de procesos para conformar o disponer de ciertos objetivos; y
por otra parte, una organizacidn, como cualquier ente vivo, estd sometida a una dind-
mica en la que del exterior y del interior mismo, capta o percibe informacién, la reco-
noce, la organiza, la almacena, la analiza, la evaltia y emite una respuesta al exterior,
basada en dicha informacién y englobada en el total de informacidén almacenada pro-
curando un resultado. (Arraez, F., 2003).

Son tres los aspectos bésicos a distinguir en la gestién de conocimiento: primero
que es un proceso, segundo que con €l se obtiene algin resultado, se logra algtin obje-
tivo implicito o explicito en la organizaci6n y tercero que su soporte y factor de éxito
mds importante son las personas y sus interrelaciones, el capital intelectual, como se
dirfa hoy.

Una cuestién que nos ha parecido esencial que debe abordar la gestion del cono-
cimiento es su generacidn, visto como «un proceso totalmente humano que parte de la
interaccién de ideas, de la discusién, de la reflexidn, de la asimilacién a las experien-
cias de vida y de la transformacién de las realidades». Pero generacién mis en el
sentido de construccién de conocimiento y no de creacién ya que «los procesos inte-
lectuales que dan lugar a nuevos conocimientos son en realidad procesos de construc-
ci6n en los cuales el individuo reestructura no sélo los conocimientos previos sino las
propias categorias intelectuales con las cuales se representa al mundo. Al construir
conocimiento el individuo se construye porque no sélo cambia su conocimiento viejo
por conocimiento nuevo, cambian sus categorias intelectuales y con ello cambia ¢l. La
construccién del conocimiento implica la autoconstruccién del individuo. Y si las per-
sonas aprenden, las organizaciones también. El capital intelectual constituye un con-
junto sistematizado de competencias que cada individuo estd en posibilidad de com-
prometer con la organizacién en la que colabora, asi como los conocimientos que cada
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organizacién ha logrado por su personal. Cuando el individuo compromete dichas com-
petencias con la organizacidn, éstas pasan a formar parte de sus activos y se encuen-
tran en el personal o en los «productos» que desarrollan ellos para la empresa asi
como en sus resultados.

Para producir aprendizaje en las personas y en la organizacion es necesario
implementar una estrategia de socializacién del conocimiento en razén de ser un pro-
ceso complejo, que se orienta a objetivos y metas de igual envergadura. La seleccién
de la estrategia debe tener en consideracién algunos elementos propios de la cultura de
la organizacién, como por ejemplo, las habilidades y aptitudes de los miembros de la
organizacién para compartir, generar, innovar y aprender para conocer y socializar su
conocimiento y a ser receptivos al de otros, los hdbitos, costumbres, formas de actuar
y de pensar, si son orientadas al cambio o al mantenimiento de las situaciones, la
disponibilidad de herramientas que permitan ficil acceso a la informacién tanto inter-
na como externa, el nivel de relacién existente entre la estrategia y el marco filoséfico
o los valores en los que se apoya la organizacién, la capacidad de «armonizacién del
lenguaje», de tal forma que todos los integrantes de la organizacién comprendan los
términos y signos utilizados, la existencia de canales de comunicacién adecuados,
confiables y participativos y muy importante, el que cada persona sea capaz de visualizar
los beneficios que se obtienen de dicha forma de actuacién.

La estrategia debe asegurar: 1) contar con los mecanismos o medios necesarios
para gestionar la informacidn, construir y socializar conocimiento, de manera que se
hagan explicitos los medios ya utilizados, se transformen o se implementen otros; 2)
compartir el conocimiento individual para transformarlo en conocimiento social. Ello
involucra aprendizaje organizacional, visiones compartidas y conlleva a fortalecer a la
organizacién; 3) flexibilizar la organizacién, horizontalizar las relaciones de poder, de
forma que todos sus miembros se sientan motivados a proponer, innovar, a colaborar
en la construccién de conocimiento y por lo tanto en la creacién de valor y la
dinamizacién de la organizacion; 4) hacer a la organizacién mds sensible a las contri-
buciones de sus miembros y a los cambios que se propongan a partir de las nuevas
necesidades de aprendizaje organizacional; 5) crear un ambiente tanto técnico como
humano, propicio para la circulacién de la informacién; 6) determinar qué tipo de
conocimiento es mas importante para la organizacién y cudles competencias existen
en el plano interno para su construccién o reconfiguracion.

La gestién del conocimiento es fundamentalmente, hacer que la informacion
llegue, oportunamente, a las personas que la necesitan, de manera que puedan tomar
decisiones fundamentadas. Es un medio para alcanzar un fin, que no es otro que au-
mentar la inteligencia de la organizaci6n, hacer altamente competitivas a las organiza-
ciones a partir del conocimiento de sus miembros, el que debe traducirse en aprendiza-
je e innovacién permanentes y en el logro de altos estdndares de calidad y satisfaccién
de su clientes internos y externos.
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CONOCIMIENTO E INFORMACION

Informacién y conocimiento, atin cuando se tiende a asociarlos, a entenderlos
como sinénimos, no son lo mismo, son entidades distintas. La informacién consiste en
datos estructurados que tienen vida si son utilizados, interpretados y procesados. El
conocimiento, en cambio, se define teéricamente como «creencias justificadamente
ciertas y técnicas adquiridas empiricamente». Se entenderfa, que el conocimiento se
da en una secuencia, en un continuo, que va desde los datos a la informacién y de ésta
al conocimiento, el que se convierte con el tiempo en experiencia, que va creciendo
hasta llegar a constituirse en saber. Bajo esta conceptualizacién, el conocimiento seria,

entonces, la interpretacién y la transformacién de la informacién en un tangible o un
intangible.

La diferencia entre ambos, mediando la variable tiempo, aparece en el momento
en que la persona transforma la informacién en conocimiento, una vez que la procesa
y le da sentido - «conocimiento tdcito», en el lenguaje de Polanyi, (Alavi y Leidner,
1999) y se transforma de nuevo en informacién - «conocimiento explicito», segiin
Nonaka (1994), tan pronto como es articulado y comunicado a otros, oralmente o por
otros medios. El conocimiento reside en el contexto subjetivo del usuario.

Alavi y Leidner (1999) sostienen que dado que el conocimiento es personal,
s6lo es 1itil para otros en la medida que se comunique y que éstos puedan interpretarlo.
Por lo tanto, aparece central el proceso de comunicacion.

Ademas, sefialan que la acumulacién de informacién es de poco valor, ya que es
Gtil en la medida que sea procesada activamente a través de la reflexidn, explicacién y
aprendizaje, es decir, cuando hay apropiacién de los contenidos. Esta distincién es
particularmente importante en la relacién ensefianza-aprendizaje, teniendo en cuenta
que el conocimiento se construye en cada sujeto en esa relacién. No es que uno de ellos
entregue conocimiento al otro, sino como en la relacién se comparte un cédigo que
permite que los actores involucrados construyan conocimiento a partir de sus propias
perspectivas y experiencias y a partir de la experiencia presente. Las formas de comu-
nicacién adquieren un rol central, en la relacién pedagdgica.

CLASIFICACIONES DEL CONOCIMIENTO

Se pueden reconocer varios tipos de conocimiento. El conocimiento de qué o
conocimiento fictico; conocimiento del por qué o conocimiento cientifico; conoci-
miento del cémo o conocimiento aplicado y conocimiento del quién o conocimiento
de quien sabe qué y quien sabe cémo hacer qué, es decir, conocimiento de los expertos
y del uso eficiente del conocimiento (Ramirez, L., 2004).

Recogiendo las diferentes dimensiones del conocimiento en una organizacion,
se han elaborado varios ordenamientos, entre los cuales, se reconocen los que siguen:
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a) Conocimiento codificado y conocimiento no codificado: el conocimiento co-
dificado es el «que se puede almacenar o poner por escrito sin que se incurra en pérdi-
das indebidas de informacién», mientras que el no codificado se refiere a aquel que no
puede ser capturado por escrito ni almacenado, sin perder los aspectos esenciales de la
experiencia a la que se refiere, como reconocer un rostro, operar una maquinaria com-
pleja o tocar el piano.

b) Conocimiento piiblico y conocimiento personal: el conocimiento piiblico se
distingue porque es ficil de compartir, es un conocimiento creado y difundido en la
sociedad, se divide en conocimiento piblico codificado y conocimiento piiblico no
codificado.

El conocimiento publico codificado es el que se expresa en fuentes impresas
formales o informales, como libros, boletines, revistas, por lo tanto se mantiene estiti-
co a lo largo del tiempo. Este tipo de conocimiento lentamente con el tiempo va a
formar un denso tejido impermeable constituido por hechos, categorfas y conceptos
que pueden ser dificiles de modificar; es decir, adquiere inercia a lo largo del tiempo.

El conocimiento piiblico no codificado, en cambio, es aquel que se construye en
grupo, a través de la discusidn, el compartir y analizar informacién en torno a un tema,
que no necesariamente se sistematiza o codifica en un documento, pero que se com-
prende y puede llegar a la reflexién y configuracién de conclusiones y de premisas
comunes a todos los miembros del grupo. Es un tipo de conocimiento que puede cam-
biar, que estd en evolucién.

El conocimiento personal, por su parte, es construido por el individuo, es propio
del sujeto. Es la base de la cual parte el conocimiento piblico. Se divide en conoci-
miento personal codificado y conocimiento personal no codificado.

El conocimiento personal codificado, es aquel que el individuo genera y codifi-
ca para comprender un fenémeno. Es facil de compartir pero sélo tiene significado
para ese individuo en particular. Es conocido como «conocimiento registrado propio».

El conocimiento personal no codificado, llamado como «conocimiento de senti-
do comiin» es también difundido y codificado, pero no tan codificado como el ante-
rior, es Ginico para cada persona, depende de ella, de su entorno y de sus condiciones.
El conocimiento de sentido comiin se va logrando a lo largo de la vida, mediante

experiencias y encuentros con la familia, los amigos, los semejantes y otros miembros
~ que constituyen la comunidad donde se desenvuelve el individuo. Lo que llega a
interiorizarse como sentido comtin depende de la situacién social de la persona o su
condicién de miembro de uno o més grupos, o del alcance de la influencia de los
demds sobre lo que aprende y percibe.

¢)  Conocimiento cultural y conocimiento diccionario: Esta es un forma de cla-

sificar el conocimiento mas desde el quehacer organizacional. El primero consiste «en
las estructuras cognoscitivas y afectivas que utilizan habitualmente los miembros dela
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organizacién para percibir, explicar, evaluar y construir la realidad.» (Wei Choo). Es
un tipo de conocimiento que contempla términos, siglas y modos de proceder propios
de cada organizacién, construidos en su interior y casi con significado sélo para los
miembros de ella. Es el conocimiento que se comparte via interrelaciones entre los
miembros de la organizacién y constituye el marco de referencia con base en el cual
los miembros de la organizacién construyen su realidad.

El conocimiento diccionario se refiere a los conceptos, términos y valores en los
que los miembros de una organizacion se han puesto de acuerdo a raiz de las definicio-
nes ya existentes bibliogridficamente.

d)  Conocimiento técito y conocimiento explicito: propuestos por autores como
Polyani, describe el conocimiento ticito como los modelos mentales, pautas, habilida-
des, artesania, percepciones, perspicacia, experiencias, creencias, valores o know-how,
y al conocimiento explicito como las férmulas, ecuaciones, reglas. soluciones, pro-
ductos, maquinas, libros, bases de datos, textos, procedimientos, politicas, disefios o
prototipos.

El conocimiento ticito surge de la experiencia, de la reflexion personal y de las
respuestas que cada quien haya dado a sus necesidades en un contexto especifico.

El conocimiento tdcito es aquel que una persona, comunidad, organizacién o
pafs, tiene incorporado o almacenado en su mente. en su cultura. Estd compuesto por
ideas, experiencias, destrezas, habilidades, costumbres, valores, creencias, historia,
conocimiento del contexto o ecoldgico, conocimiento como destreza cognitiva, lo que
le permite acceder a otro més complejo o resolver problemas nuevos.

El conocimiento explicito, en cambio, es otra forma de llamar al conocimiento
piiblico o personal codificados, ya que viaja en la organizacién a través de cualquier
expresion escrita, se puede conceptuar y por lo tanto se puede divulgar. Se ha definido
como conocimiento objetivo y racional que puede ser expresado con palabras, nime-
ros, férmulas, etc. Se puede transmitir mds ficilmente que el anterior.

e) Conocimiento local y conocimiento global: esta es otra clasificacion que defi-
ne el ILPES, al plantear que el conocimiento local surge «cuardo se cruza la cultura
con lo local o ecolégico . . . lo que viene a definirse como el conocimiento existente y
desarrollado alrededor de las condiciones especificas de mujeres y hombres nativos u
originarios en un drea geogrifica especifica.

Mientras que el conocimiento global «es el que se forma por medio de redes sin
tener una localizacién, pues quienes lo crean pertenecen a diferentes puntos geogrifi-
cos. Se construye a partir de realidades locales, pero del intercambio se sistematiza y
se abstrae de lo local.

) Conocimiento latente y conocimiento active. La Universidad de Cambridge
también ha diferenciado el conocimiento en dos tipos: latente y activo. Entendiendo



por conocimiento latente «experiencias, sistemas y procedimientos empleados en un
proceso de negocio» y por conocimiento activo «trabajo cualificado, es el conoci-
miento dia a dia que garantiza la ejecucion del proceso».

g)  Conocimiento cientifico y conocimiento circunstancial: El primero dice Souza,
en Zamora (2003), basado en los argumentos de Frederick von Hayek, es el conoci-
miento de reglas generales, el segundo estd determinado por la dimension espacio-
tiempo, argumentando que los contextos cambiantes redefinen la ventaja relativa del
conocimiento que poseen diferentes individuos y firmas.

h)  Conocimiento orientado, conocimiento de recetas y conocimiento axioma-
tico: Esta es una clasificacién que enmarca el conocimiento necesario para hacer rela-
ciones o vincular la secuencia sistémica de una organizacién o una situacién. El cono-
cimiento orientado determina una relacién causal entre un concepto y otro, entre una
situacién y otra. Wei Choo (1999) lo describe como aquel que «alude a précticas que se
poseen comunmente y es conocimiento sobre secuencias de sucesos y sus relaciones
de causa-efecto que describen el «como» de los procesos.»

El conocimiento de recetas es a diferencia del anterior, mds descriptivo, «com-
prende prescripciones para reparar y mejorar estrategias que recomiendan qué accion
«se deberia» emprender» (Wei Choo, 1999: 135). Mientras que el conocimiento axio-
mitico «se refiere a las razones y explicaciones de las causas finales o premisas a
priori que se percibe que explican «por qué» ocurren los sucesos».

A partir de algunos de los tipos de conocimientos reconocidos en la literatura, y
citados anteriormente, se podria avanzar en la comprensién de algunos de los proble-
mas que se experimentan en la sociedad y en particular en el sistema educativo, en
cualquiera de sus niveles, y en la organizacion de nuestras instituciones formadoras.

En el caso del proceso de aprendizaje formal, es muy visible la falta de apropia-
cién del conocimiento, cualquiera sea, por parte importante de los estudiantes. Pare-
ciera que se centran en captar mucha informacion y que asocian, finalmente, esta can-
tidad con un conocimiento, un saber sélido.

En lo organizacional, las instituciones, en una gran mayoria, no han desarrolla-
do un conocimiento explicito y articulado al interior y con el dmbito externo. De no ser
por la puesta en marcha de los procesos de acreditacién, la informacién no habria
pasado del estado de datos a nivel de archivos, y recién se comienzan a instalar siste-
mas, se estructuran bases y se generan informes que se despliegan y que describen una
realidad que tiene y da sentido para los que en ellas trabajan, incluidos los estudiantes.
El alcanzar una visién compartida, a través de la participacion y el trabajo en equipo,
que permite poner conocimiento comin entre sus miembros, a la vez que desarrollar
una capacidad de adaptacién y de anticipacién al entorno, un pensamiento sistémico,
gracias al cual todos sean conscientes de las interrelaciones e interdependencias en el
logro de objetivos de la organizacién, se aprecian, hoy dia, como una estrategia de
crecimiento institucional.



Desde el punto de vista del quehacer educacional, podriamos sostener que la
gestion del conocimiento se da como un campo nuevo de investigacién ligado a la
organizacion educativa e institucional, las estrategias directivas y al uso de las actuales
tecnologias de la informaci6n y la comunicacién (TICS).

II. LA CONCEPCION DE LA DOCENCIA -PROCESOS INVOLUCRADOS- Y
LA NECESIDAD DE MEJORAR LAS ACCIONES DE FORMACION

La docencia aparece como la funcién universitaria que mayormente relaciona a
los estudiantes con la institucién misma y de la que se espera desarrolle las competen-
cias propias y especificas del proceso de formacién, particularmente, en el nivel de
pregrado.

La docencia constituye también la funcién central dentro de la gestién académi-
ca en las universidades y es visible porque a ella concurre un piblico amplio, estd
conectada a servicios de informacién, como la biblioteca y reproduccién de materiales
y laboratorios, bienestar estudiantil, en una red que apunta a la formacion académica,
profesional e integral de los estudiantes.

El modelo heuristico de docencia en Educacién Superior (Entwistle, N., 1981,
1998b) en Zaiiga, (1997, 2001, 2003, 2004) pone en relacién a estudiantes y profeso-
res en un contexto académico especifico. De manera concreta, el modelo que aparece
en la figura 1, a continuacidn, sefiala cémo diferentes maneras de ensefiar y evaluar, al
mismo tiempo que otros aspectos del contexto de ensefianza-aprendizaje, afectan la
calidad y efectividad del aprendizaje de los estudiantes.

La opcidn tedrica propuesta en la figura 1, centra su atencién en la interaccién
entre las caracteristicas de los estudiantes, las caracteristicas del profesor y las caracte-
risticas de la unidad académica, llimese departamento, facultad, escuela. En lo que se
refiere al estudiante, se destacan, entre otros, las caracteristicas cognitivas y
motivacionales, los modos de pensamiento, la concepcién del aprendizaje, los estilos
y estrategias de aprendizaje, sus hdbitos de estudio y trabajo académico. En cuanto al
dmbito académico, se observa una forma de estructura de éste - facultad, departamento
o escuela - al interior de los cuales se determinan ciertos elementos, como, la concep-
cién de la docencia, la naturaleza de la disciplina, la carga académica, los recursos para
la docencia, los procesos de evaluacién, frente a los cuales, los docentes, individual-
mente tienen poca injerencia. Esto corresponderia a la naturaleza del campo del cono-
cimiento disciplinario y profesional de la unidad académica. Luego, se ubica al profe-
sor, quien presenta un estilo de ensefianza, al que convergen tanto caracteristicas pro-
fesionales, como la planificacién y calidad de implementacién del trabajo, como tam-
bién caracteristicas personales, como la capacidad de relacién y empatia con los estu-
diantes.

Un rasgo importante a observar en la figura 1 se relaciona con las percepciones
de significado y relevancia de los contenidos y de los requerimientos de las tareas de
aprendizaje, las exigencias académicas. Los hallazgos de las investigaciones mues-



tran que el nivel, el ritmo, la estructura y la claridad en la docencia contribuyen a la
efectividad de la misma. Del mismo modo, los hallazgos muestran que la evaluacién
que estimula a los estudiantes a pensar por si mismos - lleva a los estudiantes a desa-
rrollar enfoques en profundidad, en oposicién a los procedimientos, percibidos por
éstos, como requiriendo sélo una reproduccién precisa de informacion, los que tende-
rian a desarrollar enfoques reproductivos, superficiales (Thomas & Bain, 1984; Scouller,
1998, en Entwistle, 2000).

De manera especifica, si bien la literatura, no ha demostrado de manera extendi-
da y determinante la influencia que podrian tener las distintas formas de seleccién y
organizacién de los contenidos, atin cuando el profesor, puede decidir los propésitos,
el contexto de actividades y trabajos y los procedimientos de evaluacién de un curso,
el Proyecto Zero de Harvard, citado por Entwistle (2000), ha demostrado que un dise-
fio cuidadoso del curriculo puede tener una poderosa influencia en lo que los estudian-
tes lleguen a aprender. La investigacion realizada por este grupo americano, sefiala
Entwistle, ha desarrollado una «docencia para la comprensién» (teaching for
understanding), modelo en el cual, los profesores deben establecer objetivos redundantes
en términos de desarrollar comprension, seleccionar topicos generadores que estimu-
len el pensamiento y disefien tareas que demanden de los estudiantes alcanzar y de-
mostrar comprensioén. La comprensién debe ser demostrada, de manera observable; el
pensamiento del estudiante debe hacerse visible. Estas demostraciones de compren-
sién requieren, por cierto, el desarrollo de niveles superiores de pensamiento.

Biggs (1999) ha propuesto en este marco, la «alineacién constructivista», en la
cual, los objetivos de un curso se establecen en términos de enfatizar la importancia de
la comprensién personal, estando el curriculo y el contexto de aprendizaje coherente-
mente alineado para apoyar ese tipo de objetivos.

A la luz de los antecedentes expuestos, las relaciones observadas en la figura 1,
nos llevan a avanzar que la docencia no puede ser entendida, sino desde una concep-
cién de la formacién y del aprendizaje. Qué ensefiar, qué aprender, qué necesitan saber
y hacer los estudiantes es una cuestién inicial, basica, para una unidad académica y
para un docente desde lo cual orientard su quehacer.

Hasta aqui, la literatura, indica que un disefio seleccionado y contextualizado y
una estrategia coherente, pueden hacer una gran diferencia en la calidad de los apren-
dizajes de los estudiantes. Los efectos estdn mediatizados por las maneras como cada
estudiante percibe los diferentes aspectos que se le presentan (Entwistle y Ramsden,
1983).
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Cankeristices delos Estudianies

Pemonalidad

Fig. 1.- Modelo heuristico de ensefianza-aprendizaje en Educacién Superior, Entwistle, N.

La docencia universitaria también se ha abordado desde el punto de vista de las
concepciones docentes. Son de destacar el trabajo tedrico y empirico de Ramsden
(1993), de Murray y McDonald (1997), de Prosser y Trigwell (1999) y Jiménez y
Correa (2002) indicando que existen diferentes enfoques sobre ensefianza universita-
ria y que se podrian sintetizar en: 1) ensefianza como transmisién de conceptos o cono-
cimiento, 2) ensefianza como ayuda a los estudiantes en la adquisicién de conocimien-
tos y en el desarrollo de destrezas y 3) ensefianza como desarrollo y cambio de las
concepciones propias de la materia. Trigwell y Prosser (1996a/1996b) relacionan las
concepciones de los profesores sobre docencia con las competencias docentes y de-
muestran que aquellos docentes que consideran el aprendizaje como informacion tam-
bién entienden la docencia como la transmisién de informacién a los estudiantes y
utilizan estrategias diddcticas centradas en el profesor. En cambio, aquellos que creen
que aprender supone un cambio y desarrollo de las concepcicnes de los estudiantes,
definen ensefiar en términos de ayudar a los estudiantes a desarrollar y cambiar sus
concepciones y enfocan su docencia desde el punto de vista del alumnado. La gran
mayorfa de los profesores universitarios no presenan este tiltimo enfoque de mediador
del aprendizaje, sino que muestran estilos centrados en la transmision de contenido
(Feixas, M., 2002). Ello se debe a que el desarroilo profesional del docente no es ajeno
a las influencias y mecanismos de socializacién. Los contextos de aprendizaje son
socialmente construidos y los profesores cuando experimentan la universidad, entran
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en un sistema no exento de valores en el cual el poder puede influir en su progreso y
desarrollo como docente. Con el paso del tiempo, el profesor universitario ganard en
experiencia pero puede no madurar su concepcién docente si el contexto en el que estq
implicado no potencia la reflexién sobre la docencia. Asf, el desarrollo de la orienta-
cién docente! serd cuantitativa y cualitativamente diferente segtin el momento evoluti-
vo del profesor y las condiciones en las que se desarrolla su carrera docente.

La investigacién tiene muchos ejemplos para ilustrar que la calidad y efectivi-
dad de la docencia. Contrariamente a lo esperado, es percibida por ambos, el docente
y el estudiante, de manera muy distinta, no obstante que es un proceso que se vive
sinultdneamente (Zdniga, M., 1997). Para Marton y Booth (1997) la docencia efectiva
depende de lo que ellos denominan «encuentros de conciencia», entre el profesor y el
curso, en el sentido que el profesor disefia la presentacién de los contenidos, de manera
que permita a los estudiantes comprender dichos contenidos. El profesor disefia un
objeto de estudio especifico para los estudiantes.

Un argumento similar ha desarrollado Entwistle y Smith (2000), al hacer entre
otros, la distincién entre «comprensién-objetiva» y «comprensién personal». En tér-
minos generales, esto tiene que ver con la pertinencia y la adecuacién de los conteni-
dos de aprendizaje que hace el profesor a un grupo especifico de estudiantes, segiin
edad y habilidades, entre otros. No se trata del contenido per se, sino como éste se
convierte en una materia ensefiable y susceptible de ser aprendida.

La calidad de la docencia, en particular, ha recibido desde siempre variadas y
recurrentes criticas. Estas observaciones vienen de parte de los propios profesionales,
que subrayan la falta de un entrenamiento formal docente para ejercer en el nivel supe-
rior, como también de los estudiantes que sienten que la experiencia de formaci6n no
estd siempre a la altura de sus expectativas.

La literatura es recurrente en el hecho de que, en general, se evidencian situacio-
nes, en las que:

1. Los estudiantes no participan suficientemente en la gestién de sus aprendizajes;
el rol protagénico lo sigue desempefiando el profesor;

2. No existe una atencién sistemética, adecuada a los estudiantes, que promueva
su desarrollo integral como personas;

3. Las acciones docentes aparecen debilitadas en su intencién por promover la
formacién de sentido, de significado vital a partir de la interiorizacion de valo-
res y de la facilitacién de aprendizajes significativos (Carrillo, R., 2004).

Algunos estudios internacionales y parte de las revisiones a las reformas educa-
cionales, en nuestro continente, sefialan que los estudiantes no estin aprendiendo los

1 Feixas, M., 2000. Entendemos lu orientacién pedagégica como ¢l proceso de crecimiento y mad del enfoque docente del
profesor hacia una perspectiva constructivista y transformadora de la ensefianza y aprendizaje. Lu aspiracién de esta perspectivit e
que =| profesor Hegue a ser reflexivo y critico con su docencia y lo transmita en sus clases a sus estudiantes.
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contenidos bdsicos, fundamentales, los marcos disciplinarios propios de las dreas del
conocimiento que constituyen los campos profesionales, no exhiben competencias para
el desempeifio profesional. Ademds, se sefialan déficits educacionales en los estudian-
tes, como por ejemplo, a) aprendizaje superficial y deficiente aprendizaje de concep-
tos bisicos, b) falta de estrategias heuristicas y metacognitivas, c¢) concepciones erra-
das acerca de las actividades metacognitivas, como la resolucién de problemas y el
dominio de los contenidos de aprendizaje.?

Un estudio de la Universidad de Teesside (Pennington, 1994), sefiala que en una
muestra de 600 estudiantes, aparece que el 50% de éstos, manifestaron la necesidad de
una entrega docente mds efectiva, mayor coherencia en los métodos de evaluacién
(23%) y mejor disefio y gestién de los cursos (16%). Un survey desarrollado por
Williams and Loader (1993) que incluyé a administradores, docentes y estudiantes
solicito la apreciacién de ellos sobre ciertos aspectos particulares que en la docencia
son percibidos como débiles. El estudio sefiala que: el cuerpo docente no esta mos-
trando suficiente entusiasmo en los contenidos de aprendizaje ni en la forma como
presentan los mismos, en la estimulacién activa para la participacién de los estudiantes
y en la provisién de retroalimentacion detallada y oportuna a los estudiantes. En cuan-
to a las instituciones, éstas aparecen como no generando las condiciones para proveer
una discusién colectiva sobre las buenas practicas de ensefianza entre los docentes, el
reconocimiento de estrategias de ensefianza y el soporte activo de las innovaciones en
docencia (Entwistle, 1995).

Las situaciones sefialadas, en especial aquellas que dan cuenta de la presencia
de aprendizaje superficial de conceptos bisicos, de la falta de estrategias heuristicas y
metacognitivas, no hacen sino pensar que muchos de nuestros estudiantes no estin
percibiendo que las demandas de aprendizaje les exigen desarrollar niveles de impli-
cacién cognitiva mas compleja, probablemente porque las acciones docentes, tam-
bién, deben estar orientadas a la reproduccién de los contenidos y a la simulacién en
situaciones artificiales, de baja significatividad.

Las acciones docentes requieren de una reconsideracién institucional profunda
para pasar a instalar procesos de aprendizaje que lleven al desarrollo de modelos men-
tales de los estudiantes que los preparen para la sociedad en que les tocard vivir. El o
los modelos de relacién profesor-estudiante deben ser una realidad explicitamente
implementada en nuestras comunidades académicas, que ya evidencian muestras im-
portantes de retraso en procesos de desarrollo de competencias profesionales y genéri-
cas, al lado de otras organizaciones interesadas en la creacién de valor.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Las estrategias de aprendizaje y las estrategias de cnsefianza constituyen un
dmbito conceptual de alto desarrollo en el campo del aprendizaje y del quehacer peda-
gégico. Las definiciones de unas y otras, son muy variadas, segin el marco tedrico de
los proponentes. Y de entrada, aclarar que se trata de dos conceptos que atanen 4 feno-

2 De Corte, E., Chile. 2003
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menos distintos. Quizds, si ambas comparten un elemento coincidente y es que las
estrategias estin asociadas a una meta, hay una intencionalidad que es previa y defini-
da al curso de accién, unas del lado del alumno y las otras del lado del profesor.

Una estrategia de aprendizaje es un procedimiento (conjunto de pasos o habili-
dades) que un alumno adquiere y emplea de forma intencional como instrumento flexible
para aprender significativamente y solucionar problemas y demandas académicas (Diaz
Barriga et al., 1986; Herndndez, 1991).

Para Pozo (1996), «las estrategias son procedimientos que se aplican de modo
controlado, dentro de un plan disefiado deliberadamente con el fin de conseguir una
meta fijada». Igualmente, Monereo (1994) concibe las estrategias como procedimien-
tos flexibles que tienen como condicién esencial tener una meta clara que se desea
alcanzar.

Nisbet y Shucksmith (1987) definen las estrategias como procesos ejecutivos
mediante los cuales se eligen, coordinan y aplican las habilidades. Se vinculan con el
aprendizaje significativo y con el aprender a aprender.

En términos generales, las estrategias aprendizaje parecen coincidir en algunos
de los siguientes caracteristicas:

» Son procedimientos
» Incluyen técnicas, operaciones o actividades especificas
o Persiguen una meta, un propoésito especifico

< Son flexibles. En este sentido, se dirfa que las estrategias son heuristicas, y en
este mismo hilo de ideas, es que es posible observar variabilidad entre los suje-
tos, como también en un mismo sujeto, en la adaptacién a situaciones de apren-
dizaje de distinta naturaleza.

« Son instrumentos socioculturales aprendidos en con textos de interaccion con
alguien que sabe mas.

Las estrategias de aprendizaje serfan secuencias de accién dirigidas a la obten-
cién de metas de aprendizaje. Representarian complejas operaciones cognitivas que
son antepuestas a los procedimientos especificos de la tarea. En general, las estrategias
de aprendizaje son representadas mentalmente como planes de accion. Es discutido si
se habla de utilizacién de estrategias s6lo para conductas conscientes de decision, 0
también para secuencias de accién que se aplican rutinariamente. Existe un punto me-
dio entre ambas posiciones para el cual las estrategias son comprendidas como modos
de proceder que conducen a una meta y que, al principio es utilizado conscientemente
pero paulatinamente es automatizado pero que permanece con la capacidad de volver-
se consciente». (Narvaja, P., en Molla, M. 2002).

264



TIPOLOGIA DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Existen variadas tipologias de las estrategias de aprendizaje, las que de manera
mds o menos general, tienen una base comdn asociada a las habilidades cognitivas
involucradas en el abordaje, uso y aplicacién de la informaci6n. Asf, se dirfa que en los
distintas ordenamientos, se encontrarian a la base estrategias asociadas a la adquisi-
cién, recuperacion, codificacién, apoyo. (Romdn Sdnchez y Gallego Rico (1993), cita-
do por Martin del Buey).

La estrategias podrian clasificarse en funcién del grado de especificidad, del
dominio del conocimiento al que se aplican, del tipo de aprendizaje que esperarfan
desarrollar, de la finalidad a alcanzar, del tipo de técnicas que implican, entre otros.

Para los propésitos de este articulo, se revisan algunos componentes esenciales
de algunas de las clasificaciones, de alta recurrencia.’

Cuadro N° 3 Clasificacién de estrategias de aprendizajes, segiin Pozo (1990)*

Proceso Tipo de estrategia Finalidad u objetivo | Téenica o habilidad
Aprendizaje Recirculacion de la| Repaso simple *  Repeticion
memoristico informacion simple b
acumulativa
Apoyo al repaso|® Subrayar
(seleccionar) ¢ Destacar
*  Copiar
Aprendizaje Procesamiento +  Palabraclave
significativo Elaboracion simple *  Rimas
+  Imagenes
mentales
*  Parafraseo
Procesamiento *  Elaboracion  de
complejo inferencias
*  Resumir
+  Analogias
+  Elaboracion
conceptual
Organizacion Clasificacion de la|®  Usode categorias
informacion
Jerarquizacion y|* Redesseminticas
organizacion de la|*  Mapas
informacion conceptuales
+  Uso de
estructuras
textuales
Reeuerdo Recuperacion Evocacion de la|*  Seguir pistas
informacion *  Basqueda directa
3 Ellector interesado en mayor detalle y profundidad puede solicitarlo o laautor.
4 Tomudo de Ding Barriga, F., y Herndndez, G, (1999), Cap. 6., pag. 17
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Las estrategias de recirculacién de la informacién suponen un procesamiento de
cardcter superficial y se utilizan para un aprendizaje memoristico, a partir de la repeti-
ci6én de la in formacién. Las estrategias de repaso simple y complejo que acompafian a
este tipo de estrategia son ttiles cuando los materiales tienen poca significatividad
psicolégica para el estudiante.

La estrategias de elaboracién suponen integrar y relacionar la nueva informa-
cién con los conocimientos previos, de manera mas o menos profunda. Ademds, la
integracién puede realizarse a través de una elaboracién visual y una elaboracién ver-
bal-seméntica. Estas estrategias permiten un tratamiento més completo de la informa-
cién porque atienden de mejor manera al significado de ésta.

Las estrategias de organizacion de la informacién permiten hacer una reorgani-
zacién constructiva de la informacién nueva mediante la organizacién, agrupacién o
clasificacién de ésta, con la intencién de lograr una representacién correcta de la mis-
ma. Tanto las estrategias de organizacién, como las de elaboracién, tienen como pro-
pésito fundamental descubrir y construir significados a partir de la informacién. En
ellas se da una mayor implicancia cognitiva y afectiva del que aprende, lo que incide
en el grado de retencién del contenido. Estas estrategias pueden aplicarse cuando el
material tiene una cierta significatividad Iégica y psicolégica para el estudiante. Las
estrategias de recuperaci6n, por su parte, permiten optimizar la bisqueda de informa-
cién que se ha almacenado en la memoria de largo plazo.

El segundo ejemplo que revisa Dfaz Barriga y Hernandez, es el ordenamiento
de estrategias de aprendizaje de Alonso (1991), cuyo énfasis estd en asociarlas a la
efectividad con determinados materiales de aprendizaje. En el cuadro N° 4, que apare-
ce a continuacién aparece la relacién entre tipo de materia a aprender y tipos de estra-
tegia.

Cuadro N° 4 Clasificacién de estrategias, a partir de contenidos declarativos a aprender
(Alonso, 1991)°

Tipo de material a aprender Tipos de estrategias
Informacion factual: ¢ Repeticion

¢ Datos * simple

*  Pares de palabras * parcial

+ Listas * acumulativa

»  QOrganizacion categorial

«  Elaboracion simple de tipo verbal o
visual
. Pa!‘abm—cluvc
* imagenes mentales

Informacion conceptual: +  Representacion grifica
+ (Conceplos * redes y mapas conceptuales
*  Proposiciones *  Elaboracion
»  Explicacion (textos) * tomar notas

* glaborar preguntas
¢ Resumir

+  Elaboracion conceptual

5 Tomudo de Diaz Barriga, F., y Herndndez, G., cap. 6, pig. 20,
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En esta clasificacidn, las estrategias son reagrupadas teniendo en cuenta el tipo
de contenidos declarativos y el grado de efectividad para abordarlos.

La informacién factual se presenta de diversas formas en la ensefaza, tales como
datos (i.e. fechas, formulas, etc.), listas de palabras o términos (i.e. nombre de paises),

pares asociados de palabras (i.e. capitales de paises). El aprendizaje factual constituye
la base para cualquier aprendizaje de mayor complejidad.

En el caso del aprendizaje conceptual, el autor también plantea que hay algunas
estrategias que tienen mayor efectividad que otras. El aprendizaje de conceptos, pro-

posiciones o explicaciones exige un tratamiento mucho mds elaborado de la informa-
cién.

Beltrdn (1993), por su parte, plantea una clasificacién expresada en habilidades
cognitivas amplias, entre las cuales, cabe consignar lo siguiente:

L. Estrategias disposicionales y de apoyo. Estas estrategias son las que ponen la
marcha del proceso y ayudan a sostener el esfuerzo. Aqui se incluyen dos tipos
de estrategias: a) Estrategias afectivo-emotivas y de automanejo: que integran
procesos motivacionales, actitudes adecuadas, autoconcepto (autoestima, senti-
miento de competencia), relajacién, control de la ansiedad, reduccién del estrés,
etc.; b) Estrategias de control del contexto: se refieren a la creacion de condicio-
nes ambientales adecuadas, control del espacio, del tiempo, del material, etc.

]

Estrategias de biisqueda, recogida y seleccién de informacién. Integran todo lo
referente a la localizacién, recogida y seleccién de informacién. El sujeto debe
aprender, para ser aprendiz estratégico, cudles son las fuentes de informacion y
cémo acceder a ellas para disponer de la misma. debe aprender, también, meca-
nismos y criterios para seleccionar la informacién pertinente.

3. Estrategias de procesamiento y uso de la informacién adquirida, propiamente
dichas. Incluyen: a) Estrategias atencidn, dirigidas al control de la atencién y a
centrarse en la tarea; b) Estrategias de codificacion, elaboracién y organizacion
de la informacién: controlan los procesos de reestructuracién y personalizacion
de la informacién, para integrarla mejor en la estructura cognitiva, a través de
tdcticas como el subrayado, epigrafiado, resumen, esquema, mapas conceptua-
les, cuadros sinépticos, etc.; ¢) Estrategias de repeticion y almacenamiento, que
controlan los procesos de retencién y memoria a corto ¥ largo plazo, a través de
tacticas como la copia, repeticién, recursos mnemotécnicos, establecimiento de
conexiones significativas, etc.

4. Estrategias de personalizacién y creatividad: incluyen el pensamiento critico, la
reelaboracién de la informacién, las propuestas personales creativas, etc.

5.  Estrategias de recuperacién de la informacién, que controlan los procesos de
recuerdo y recuperacion, a través de ticticas como ejercicios de recuerdo, de
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recuperacion de la informacidn siguiendo la ruta de conceptos relacionados, etc,

6. Estrategias de comunicacién y uso de la informacién adquirida, que permiten
utilizar eficazmente la informacién adquirida para tareas académicas y de la
vida cotidiana, a través de tdcticas como la elaboracién de informes, la realiza-
cién de sintesis de lo aprendido, la simulacién de exdmenes, autopreguntas, ejer-
cicios de aplicacion y transferencia, ete.

7l Estrategias metacognitivas, de regulacién y control: se refieren al conocimien-
to, evaluacion y control de las diversas estrategias y procesos cognitivos, de
acuerdo con los objetivos de la tarea y en funcién del contexto. Integran el Co-
nocimiento de la propia persona, de las estrategias disponibles, de las destrezas
y limitaciones, de los objetivos de la tarea y del contexto de aplicacién, el Con-
trol, y para ello, la planificacién: del trabajo, estudio, exdmenes, la evaluacidn,
control y regulacién: implican verificacién y valoracién del propio desempefio,
control de la tarea, correccién de errores y distracciones, reconduccion del es-
fuerzo, rectificaciones, autorrefuerzo, desarrollo del sentimiento de autoeficacia,
etc.

Las estrategias de ensefianza o docente, por su parte, son «los procedimientos
que el profesor o agente de ensefianza utiliza de manera flexible, adaptativa,
autorregulada y reflexiva para promover el logro de aprendizajes significativos en los
alumnos» (Diaz B., E, 2003: 111).

Ambos tipos de estrategias - de ensefianza y de aprendizaje - se encuentran
involucradas en la promoci6n de aprendizajes significativos a partir de los contenidos
de aprendizaje. En el caso de las estrategias de ensefianza, la responsabilidad recae en
un disefiador curricular o instruccional, en definitiva, en el profesor; en el caso de las
estrategias de aprendizaje, la responsabilidad recae en el alumno. En ambos casos, los
procedimientos son flexibles y adaptativos a las distintas situaciones.

TIPOLOGIA DE ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Las estrategias de ensefianza se pueden clasificar, atendiendo a distintos crite-
rios, como por ejemplo, si se orientan a desarrollar aprendizaje significativo en los
estudiantes, o generar algin tipo especifico de comportamiento en los estudiantes,
entre otros. Un ordenamiento de estrategias de ensefianza propuesto por Diaz Barriga
y Lule (1977), entre otros, establece la relacién entre ciertas estrategias y su efectivi-
dad, como apoyos en textos académicos, como también durante el desarrollo de la
. clase, propiamente tal. Las principales estrategias se pueden visualizar en el cuadro
siguiente:
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Cuadro N" 5 Tipos de estrategias de ensefianza, descripcién y efectos esperados en los

estudiantes’

Tipos de estrategia

Deseripeion

Efectos esperados en ¢l alumno

Objetivos

Enunciado que establece
condiciones, tipos de actividad y
forma de  evaluacién del
aprendizaje del alumno:
generacion de  expectativas
apropiadas en los alumnos.

* Conoce la finalidad y alcance
del matenial y como manejarlo.

*  El alumno sabe qué se espera
de ¢l al terminar de revisar el
material.

*  Ayuda a contextualizar sus
aprendizajes v a darles sentido.

Resumen

Sintesis y abstraccion de la
informacion relevante de un
discurso oral o ¢scrito. Enfatiza
conceptos claves, principios,
términos y argumento central,

* Facilita ¢l recuerdo y In
comprension de la informacion
relevante del contenido que se
ha de aprender.

Organizador previo

Informacion de tipo
introductoria y contextual. Es
¢laborado con un nivel superior
de abstraccion, generalidad e
inglusixidad. que la informacion
que se aprenderd. Tiende un
puente  cognitive  entre  la
informacion nueva v la previa

*  Elabora una vision mas global
y contextual

. Hace mas accesible y tamiliar
¢l contenido,

[lustraciones

Representacion  visual de  los
conceptos, objetos o situaciones
de una teoria o tema especifico
(totografias, dibujos, esquemas,
ete.)

*  Facilita la codificacion visual
de la informacidn

Analogias Proposicion que indica que vna | © Comprende informacion
cosa 0 evento concreto y familiar abstracta
¢s semejante a otro desconocido | ¢ Traslada lo aprendido a otros
y ahstracto o complejo. ambitos.

Preguntas intercaladas

Prepuntas insertadas e¢n  la
situacion de¢ ensefianza 0 ¢n un

texto.
Mantienen la  atencion ¥
favorecen la  practica, la

retencion v la obtencion de
intormacion relevante.

* Permite practicar y consolidar
lo que se ha aprendido

= Resuelve dudas

* Seautoevalia gradualmente

Pistas topograticas y
discursivas

Senalamicntos que ¢ hacen ¢n un
texto o en la situacion  de
e¢nsefianza  para  entatizar o
organizar ¢lementos relevantes
del contenido por aprender.

* Manticnen su interés
e Detecta intormacion princinal
* Realiza codificacion selectiva,

Mapas conceptuales y
redes seminticas

Representacion erifica de
esgquemas de conocimicnto
{conceptos,  proposiciones y
explicaciones).

+ Realiza una codificacion visual
y scmantica de conceplos
proposiciones y explicaciones

Uso de estructuras

Organizaciones retoricas de un
discurso oral o eserito, que

y I

= Facilita el
comprension de la mis

lextuales
influyen ¢n su compresion ¥y importante ¢ un discurso,
recuerdo. lexto.
6 Adaptado de Diaz Barriga. F. op. cit., cap. 5, pig. 3 y siguientes.
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Algunas de las estrategias sefialadas podrian utilizarse en distintos momentos
del proceso de ensefianza-aprendizaje. De este modo, algunas de ellas podrfan ir al
momento preinstruccional, coinstruccional o postinstruccional. Las estrategias para la
etapa preinstruccional tienen por objeto la activacién de conocimientos y experiencias
previas pertinentes. Para ello, se prestan muy bien los objetivos y el organizador previo.

La estrategias coinstruccionales apoyan los contenidos curriculares durante el
proceso mismo de ensefianza y sirven a estos propésitos, por ejemplo, las ilustracio-
nes, las redes semdnticas, los mapas conceptuales y analogias.

Las estrategias postinstruccionales se orientan a formar una vision sintética,
integradora del material, mediante el uso de preguntas intercaladas, restimenes finales,
redes semdnticas y mapas conceptuales.

Un otro ordenamiento sefialado por los autores, puede orientarse a generar co-
nocimientos previos y establecer expectativas, esclarecimiento de intenciones orientar
la atencién de los estudiantes, organizar la informacién a aprender, establecer estrate-
gias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la informacién que se
ha pretendido alcanzar, entre otros.

La literatura sefiala la necesidad de utilizar estrategias antes o durante la instruc-
cién, lo que se ha visto que tiene incidencia en los resultados de aprendizaje. El uso de
estrategias depende de la naturaleza del contenido, de las tareas que han de realizar los
estudiantes, de las caracteristicas psicopedagégicas de éstos, entre otras variables.

ENSENANZA SITUADA

Una propuesta interesante es la que se ha dado en llamar ensefianza situada.
Este paradigma, vinculado al enfoque sociocultural de Vygotsky (1986, 1988), Leontiev
(1978), Luria (1987), Rogoff (1993), Bereiter (1997), entre otros, citados por Diaz B.,
E.; (2003), afirma que el conocimiento es situado, es decir «forma parte y es producto
de la actividad, el contexto y la cultura».(Dfaz, B., F.,, 2003: 106).

La cognicién situada asume diferentes formas y nombres, directamente vincula-
dos con conceptos como aprendizaje situado, aprendizaje significativo o aprendizaje
artesanal, entre otros.

Esta propuesta ha dado paso a un enfoque instruccional, que destaca la impor-
tancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje y reconoce que el aprendizaje
escolar es, ante todo, un proceso de enculturacién en el cual los estudiantes se integran
_ gradualmente a una comunidad o cultura de pricticas sociales. Un principio central de
este enfoque sefiala que los alumnos deben aprender en el contexto pertinente. Desde
esta vision, la ensefianza se centra en précticas educativas auténticas, las que requieren
ser coherentes, significativas y propositivas, de importante significatividad para los
estudiantes, sentido y aplicabilidad y que les permita transferir y generalizar lo que
aprenden



Una situacion educativa para efectos de su andlisis e intervencién instruccional
requiere concebirse como un sistema de actividad, cuyos componeutes a ponderar in-
cluyen:

» El sujeto que aprende

e Los instrumentos utilizados en la actividad, de manera especial, los de tipo
semiGtico;

» El objeto a apropiarse u objetivo que regula la actividad ( saberes y contenidos)
* Una comunidad de referencia en que la actividad y el sujeto se insertan

= Normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de la
comunidad

e Reglas que establezcan la division de tareas en la misma actividad.

En esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como los cambios en las formas
de comprensién y participacién de los sujetos en una actividad conjunta. El paradigma
de la cognicién situada tiene importantes implicaciones instruccionales, entre esas, el
gran potencial en la promocidn del aprendizaje significativo en contextos escolares,
formales. Debe comprenderse como un proceso multidimensional de apropiacién cul-
tural, ya que se trata de una experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y
la accién (Baquero, 2002, en Diaz B., F, 2003.)

Ausubel (1976) sefiala que durante el aprendizaje significativo, se relaciona de
manera sustancial la nueva informacién con los conocimientos y experiencias previas
del sujeto, al tiempo que se requiere de la disposicién de éste por aprender
significativamente. Si se logra el aprendizaje significativo, se habrd ido mds alld de la
memorizacién, logrando dar sentido a lo aprendido, entender su dmbito de aplicacién
y relevancia en situaciones cotidianas y académicas.

La propensién y capacidades de los estudiantes para desenvolverse bien en es-
cenarios auténticos puede mejorarse significativamente si se atendiera a dos dimensio-
nes: a) dimensién relevancia cultural, entendida como el empleo de ejemplos, ilustra-
ciones, analogias relevantes a la cultura a la que pertenecen los estudiantes ; b) dimen-
sién actividad social, una participacién tutoriada en un contexio social y colaborativo
de solucién de problemas, con ayuda de mediadores como el descubrimiento guiado,

el juego de roles, el debate.

El esquema, que aparece posteriormente en el texto, se mueve en dos ejes que
pone en relacién la relevancia cultural - alta y baja y la actividad social - alta y baja.:
lo central, en este modelo es lograr una actividad y relevancia social altas en la ense-
fianza. El docente debe crear las condiciones, orientar y guiar explicitamente la activi-
dad desplegada por los estudiantes.
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Si bien, el esquema en su ejemplificacién, va hacia un gmbito especifico del
conocimiento y de aplicacién a un situacién de una materia especifica (en este caso, se
trata del curso de Estadistica), el lector puede transferirlos a su propio contexto de
ensenanza-aprendizaje. El esquema, como se observa, permite reconocer seis enfo-
ques instruccionales, de acuerdo a la relevancia cultura y a la calidad de la actividad
social comprometida.

Actividad social alta

* Aprerd £aje it 2ty (6)
T Simulbtiones siladas (5}

* Analss solaborativo de

5 ARl il
nglss colabarstiv da tatce miavantes (4)

aatos nventactos (2)

Relevanciz Redovancia
ighest

e —t cultural

baja alta

" LeCluras cescontaxiualizadas * Leciuras con mamplos

andiug de dulos mventacos (1} ralsvanies {3)

3

Actividad social baga

Fig.2 Cognici6n situada
(Ejemplo en ensefianza de la Estadistica en Psicologfa)

L Instruccién descontextualizada: centrada en el profesor, quien presenta los ejem-
plos, asigna lecturas normalmente abstractas y los estudiantes son receptivos
(pasividad social).

2

Andlisis colaborativo de datos inventados: son ejercicios en que se aplican for-
mulas sobre datos y situaciones hipotéticas, normalmente ajenos a los intereses
de los estudiantes.

25 Instrucci6n basada en lecturas con ejemplos relevantes: las lecturas a trabajar
tienen contenidos relevantes que los estudiantes pueden asociar a conceptos y
procedimientos relevantes, que pueden darse también en otras situaciones de
aprendizaje.

4. Andlisis colaborativo de datos relevantes: se trata de un modelo instruccional
centrado en el estudiante y en la vida real que busca inducir el razonamiento, de

la naturaleza que sea, a través de la discusion critica.

5.  Simulaciones situadas: los estudiantes se involucran colaborati-vamente en la
resolucién de problemas simulados o tomados de la vida real, con la intencién
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de desarrollar el tipo de razonamiento que convenga a los objetivos previstos,

6. Aprendizaje in situ: se basa en el modelo de cognicién situada, que busca desa-
rrollar habilidades y conocimientos propios de la profesién, asf como la partici-
pacion en la solucién de problemas sociales o de la comunidad de pertenencia.

Los medios utilizados como la lectura, demostraciones, ejercicios, en las clases
tradicionales, siguen siendo vélidos para esta perspectiva de ensefianza situada, sélo
que se ftrata de un contexto instruccional mds amplio y en donde estos medios son
herramientas al servicio del desarrollo de razonamiento. Lo realmente importante bajo

esta optica es lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje de actividad y relevancia
social altas.

Estrategias para el aprendizaje significativo centradas en el aprendizaje
experiencial y situado, que se enfocan en la construccién del conocimiento en contex-
tos reales, en el desarrollo de las capacidades reflexivas, criticas ¥ en pensamiento de
alto nivel, asi como la participaci6n en las practicas sociales auténticas de la comuni-
dad, son por ejemplo:

* Aprendizaje centrado en la solucién de problemas auténticos
= Andlisis de casos

e Meétodos de proyectos

e Précticas situadas o aprendizaje in situ, en escenarios reales
e Aprendizaje en servicio

e Trabajo en equipos cooperativos

e Ejercicios demostraciones y simulaciones guiadas

»  Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologias

e Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologias de la informacién y de comu-
nicacién

Revisando de manera general algunas de la estrategias mencionadas, varias de
ellas tienen larga data, sélo que han sido utilizadas bajo otras orientaciones y aparecen
en la literatura bajo otros ordenamientos y denominaciones. Asi, el concepto de apren-
dizaje experiencial, que aparece por primera vez en los trabajos de Dewey (1938, 1997)
ha sido parte del desarrollo tedrico de otros especialistas que han considerado expe-
riencias de aprendizaje en escenarios reales, que permiten al estudiante desarrollar
habilidades, aplicar y transferir significativamente el conoctmiento (Mc Keachie, 1999,
Entwistle y Ramsden, 1989, 1992).
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El aprendizaje basado en la solucién de problemas, consiste en la presentacién
de situaciones reales o simulaciones auténticas en las cuales el estudiante debe anali-
zar la situacién y construir una o varias alternativas viables de solucién. Esta estrategia
es particularmente valiosa en términos del desarrollo de una mayor comprensién de
conceptos, aplicacién e integracién del conocimiento, motivacién intrinseca por el
aprendizaje y desarrollo de habilidades de alto nivel (Diaz, B., F., 2003).

Respecto al trabajo mediante proyectos, este consiste en la asignacién de una
tarea formal sobre un tema especifico a un estudiante o a un grupo pequeiio y puede
«requerir que los estudiantes investiguen, construyan y analicen informacién que co-
incida con los objetivos especificos de la tarea» (Wassermann, 1994 en Diaz B, F.,
2003). Lo mds importante es que el proyecto le permita a los estudiantes tener una
experiencia personal, activa y directa de aprendizaje.

El aprendizaje basado en el servicio a la comunidad permite a los estudiantes
participar activamente en experiencias de servicio cuidadosamente organizadas entre
la escuela y la comunidad y responder a las necesidades de ésta dltima. Es un aprendi-
zaje integrado al curriculo académico y proporciona a los estudiantes la oportunidad
de aplicar los conocimientos y habilidades adquiridas en situaciones concretas, en sus
propias comunidades, extiende el papel de la ensefianza de la escuela y fomenta el
sentido de responsabilidad ciudadana. Las actividades disefiadas se realizan con un
claro sentido de grupo y es la base de un aprendizaje cooperativo. Es también la opor-
tunidad para desarrollar pensamiento critico, mediante la reflexién colectiva.

El sentido mayor de la perspectiva de la ensefianza situada y de las posibilidades
de utilizar distintas estrategias y técnicas es que ellas, por sobre lo ya sefialado, permi-
ten el desarrollo de pensar reflexiva y criticamente, adoptar decisiones propias, perti-
nentes a las situaciones que se enfrentan y hacerse responsable por dichas decisiones,
en otras palabras, parafraseando a Diaz, F., permiten el empoderamiento de los sujetos
que aprenden con miras a una participacién responsable en asuntos relevantes de la
cotidianeidad de sus comunidades. En este marco, tanto los estudiantes como el profe-
sor se plantean de manera muy diferente frente a cuestiones significativas de la expe-
riencia de aprendizaje.

Las implicancias instruccionales de esta aproximacién son enormes. Entre ellas,
su gran potencial estd en el desarrollo de aprendizaje significativo en contextos educa-
tivos formales.

Finalmente, en este marco, la evaluacidn, constituye un elemento importante en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, en el sentido de potenciar la autovaloracién del
estudiante durante el aprendizaje, sus fortalezas y debilidades, sus preferencias y ex-
pectativas, el autocontrol de lo aprendido, la regulacién de la actividad que contribuye
a la autonomia del alumno y a que valore cémo aprender.
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CONCLUSIONES

La revisién de marcos teéricos que se han presentado han respondido al objeti-
vo de contar con algunos elementos basicos para hacer una reflexién al interior de las
unidades académicas disciplinarias sobre las caracteristicas organizacionales del con-
texto académico, en el cual se desarrollan procesos tan significativos para la forma-
cién superior -intelectual, emocional y valérica- de los j6venes estudiantes. La idea es
plantear algunas interrogantes para abrir la discusién.

Lo primero que viene a la reflexién y que surge de la revisién de los anteceden-
tes expuestos dice relacién con la inteligencia de nuestras instituciones educativas, en
otras palabras, preguntarnos, por ejemplo, qué tan fécil es el flujo de informacién en
nuestras instituciones?, las personas que trabajamos en ellas, podemos construir sobre
las ideas de los demds?, las personas colaboran efectivamente en el proyecto
institucional?. De qué o de quien depende que el aporte individual se concretice en un
proyecto colectivo y compartido? Las formas de organizacién social que estdn
emergiendo en la actualidad, incluyen el conocimiento de las personas como una di-
mensién sustantiva. Es este activo debidamente aprovechado en nuestras institucio-
nes?

El desafio es hacer de las instituciones educativas organizaciones del conoci-
miento y organizaciones que aprenden. Aprenden nuestras instituciones? Cémo apren-
den las instituciones? Para que ello sea posible deberfan darse algunos elementos que
presentamos en el documento. Reiteramos sélo algunos, que parecen estar a la base de
este proyecto, por ejemplo, alcanzar una visién compartida, es decir, definir unos idea-
les con los cuales todos se identifiquen y un modelo mental comin que sirva de refe-
rente para el comportamiento y la solucién de problemas en la organizacién; una ge-
rencia participativa y trabajo en equipos y alto rendimiento; la capacidad de adapta-
cién y de anticipacidn a su entorno, estructuras flexibles; sistemas de informacién til,
disponible y accesible y quizés si lo mds significativo, un pensamiento sistémico, gra-
cias al cual todos sean conscientes de las interacciones e interdependencias de todos
los niveles y actuaciones de la organizacién en el logro sus objetivos. El desarrollo de
una organizacion con este perfil es un proceso complejo que lleva afios de esfuerzo y
trabajo consciente en esta direccién y en donde cada una de las organizaciones debe
buscar las estrategias mds adecuadas y pertinentes. Las organizaciones que aprenden
son, en consecuencia, aquellas que crean las condiciones institucionales para mejorar
sus procesos de manera continua y facilitan todo tipo de acciones encaminadas al
aprendizaje experto de sus miembros y al desarrollo de nuevos conocimientos (Ramirez,
L., 2004). En este sentido, hay una enorme oportunidad que ofrecen los procesos de
acreditacidn, para los cuales, es condicién primera, que la organizacién se revise, se
abra a si misma y reflexione seriamente a la luz de sus caracteristicas propias y las
demandas del entorno.

Los procesos de acreditacion, en esta perspectiva, debieran desarrollar un grado
importante de conciencia de que para volverse o mantenerse competitivo, ser una or-
ganizacién del conocimiento es una cuestién vital, hoy dia.
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Descendiendo en la organizacién, y situdndonos a nivel del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, el conocimiento, ya se ha sefialado, no se adquiere, no se transfiere,
s6lo se construye. Un profesor por ejemplo, puede tener una gran disposicién e
intencionalidad de compartir su conocimiento con sus alumnos y lo hace, pero sus
estudiantes no reciben conocimiento, sino sélo informacién; cada quien se encarga de
procesar esa informacién y transformarla de acuerdo a su propio modelo mental, hasta
que se convierta en conocimiento. El desafio es generar situaciones de ensefianza-
aprendizaje en que se produzca una comunicacién efectiva que permita a ambos acto-
res construir conocimiento y por ende, construirse a si mismos.

Para que se produzca aprendizaje significativo, se requiere situar al estudiante
en un ecosistema universitario mas flexible para colaborar especialmente en la
interactividad, tanto al trabajar los problemas y aplicar las estrategias de aprendizaje /
ensefianza, como al valorar criticamente la organizacién, secuenciacién y actualiza-
cién de los contenidos o saberes propios del campo, de la disciplina.

Parece probado que los alumnos aprenden mejor cuando se les ensefia en el
marco de sus estilos de aprendizaje predominantes y también cuando los contenidos y
las acciones docentes «les hablan» a los estudiantes. ;Significa esto que los profesores
tienen que acomodarse a los estilos de todos los alumnos en todas las ocasiones?.
Evidentemente no y no es el punto. Se trata que el profesor trate de comprender y
vivenciar las diferencias de estilo de sus alumnos e intente establecer ajustes,
acomodaciones en su disefio, que se adecuen a los objetivos que se pretenden y al
aprendizaje de sus estudiantes. La competencia docente depende de una «conciencia
empatica» respecto del conocimiento previo de los alumnos, de las formas como ellos
se aproximan a la tarea, a través de una experiencia de trabajo conjunta de profesores
y estudiantes.

El desarrollo de competencias, que constituye, a la hora actual, un 4mbito cen-
tral en el quehacer curricular y pedagdgico de las instituciones formadoras, nos lleva a
replantearnos el modelo didéctico global del que se ha de partir y el conjunto de ele-
mentos del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En sentido general, habria que sefialar que todo intento de transformacién y de
mejoramiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje pasan por un cambio eminente
de mentalidad en los propios sujetos involucrados en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje: profesores y alumnos. Se requiere de un cambio en los roles tradicionales como
transmisores de conocimientos y receptores de informaci6n, un cambio en la concepcién
del aprendizaje y de la ensefianza y de las formas como se generan y construyen ambos.

Las instituciones educativas no han sido concebidas tradicionalmente como ins-
tituciones de aprendizaje, sino de ensefianza, y para muchos profesores el objetivo de
una buena educacién es ensefiar y ello centra el proceso en el profesor y no en que los
estudiantes aprendan. El punto es que las tareas de las instituciones es gestionar una
organizacién para el aprendizaje de quienes trabajan en ella y de quienes son sus usua-
rios {Avalos, B., 1996: 22).
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Parece urgente que la escuela y en ella particularmente las instituciones
formadoras de profesionales deban preocuparse qué y cémo aprenden los estudiantes
y avanzar en la instalacién de enfoques de ensefianza abiertos, cualitativos, que permi-
tan al estudiante, a partir del enriquecimiento de sus estructuras cognoscitivas, desa-
rrollar estrategias para una mejor comprension de si mismo y de su entorno, promo-
viendo la responsabilidad ciudadana.

Subrayando, nuestra posicidn, esta accién debe ser institucionalmente intencio-
nada para alcanzar los propésitos que se declaran.
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