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CONSTRUYENDO PUENTESENTRE
LA TEORIAY LA PRACTICA

Building bridges between theory and practice

DRrA. SANDRA CASTARNEDA-FIGUEIRAS

Resumen

El articulo revisa la actividad de estudio como actividad cognitiva cons-
tructiva, discute sus fundamentos tedricosy aporta evidencias sobre desa-
rrollos tecnol 6gicos que han servido de puentes entralateoriay la aplica-
cion de nociones y procedimientos cognitivos para fomentar y evaluar el
aprendizajey las habilidades de estudio (cognitivasy de autorregulacion),
afin de apoyar la practicay lainvestigacion educativas.

Abstract

This article reviews the study activity as a constructive cognitive one, it
discusses its theoretical foundations and gives evidence of technological
resources which have been developed as a bridge between theory and ap-
plication of cognitive notions and procedures, so as to foster and evaluate
learning outcomes and skills (cognitive and self-regulating), in order to
support educative practice and research.

Introduccidén

Los afios '90 del siglo XX marcaron la urgente necesidad de
cambiar las relaciones de cobertura, calidad y equidad en los siste-
mas educativos latinoamericanos. En 1990, la Declaracion Mundial
de la Educacion para Todos establecié, como e€je principal a lograr,
el que los individuos incorporaran a su experiencia conocimientos
Utiles y para toda la vida, asi como habilidades de razonamiento,

1 Académicae Investigadora. Laboratorio de Evaluacion y Fomento del Desarrollo
Cognitivoy el Aprendizaje. Posgrado, Facultad de Psicologia, Universidad Nacio-
nal Auténoma de México.

155



Dra. Sandra Castafieda-Figueiras

destrezasy valores, en tanto fueron considerados como agentes basi-
cos del desarrollo individual y social. Asi, el interés publico por in-
dagar qué es lo que realmente aprenden | os estudiantes en | as escue-
las tomd un papel central y, en consecuencia, la concepcion de la
utilidad de las oportunidades educativas se transformo de indicadores
exclusivamente referidos a la cobertura a indicadores de la calidad,
en la que el desarrollo planteado es logrado. CEPAL, dos afios des-
pués, subrayo el importante rol que la educacion debiajugar en esta
transformacion pero buscando equidad. El énfasis dado ala cobertu-
ra del sistemay no a su calidad generd inequidad social entre los
sectores mas desfavorecidos. Al reconocer ala educacion como ins-
tancia clave en la regulacion de las oportunidades, |a sociedad recu-
perd su confianza en ella como pivote central para el desarrollo del
capital humano. Pero ¢qué avances en el entendimiento del aprendi-
zajey lainstruccion aportan elementos para construir respuestas acor-
des a las necesidades educativas actual es? Indudablemente, dar res-
puesta a la pregunta anterior rebasa los limites de este trabajo; sin
embargo, tratando de no ser exhaustiva ni extensiva, es posible abor-
dar un aspecto importante ala préactica educativa, el delainstruccion
de la actividad cognitiva constructiva (McClintock, 1971; Glaser y
Baxter, 1999), conocida también como actividad de estudiar.

Entender como formas diversas de estudiar impactan al aprendi-
zajey alaformacion integral del educando no es nuevo. Los fil 6so-
fos clasicos—de Demacrito a Erasmo— consideraron que el fin altimo
delaeducacion erael desarrollo del intelecto y no laadquisicion del
mero conocimiento. Maestros y alumnos debian comprometerse en
un proceso de argumentacion racional y de examen cuidadoso de la
validez de la evidencia. Asi, en la antigliedad clasica, la actividad
cognitiva constructiva constituy6 lafuerzaimpul sora de la educacion;
sin embargo, su instruccion recibié un papel subordinado (McClintock,
op. cit.).

Las premisas tedricas, a igual que las précticas utilizadas para
fomentar y evaluar el estudio, han variado a lo largo de la historia
conforme han cambiado los intentos por dar respuesta a preguntas
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fundamental es sobre la naturaleza del sistema cognitivo, |0s meca-
nismos que controlan su desarrollo y, en consecuencia, los que se
consideran Utiles para fomentarl o en escenarios educativos. Avances
contemporaneos en esta area ofrecen, en laactualidad, artefactos pro-
bados para fomentar que los aprendices se transformen a si mismos
en “arguitectos expertos de su propio conocimiento” (Glaser y Baxter,
op. cit., pp. 1). Se han traducido premisas teoricas acerca de la cog-
nicion humana en marcos de trabajo Utiles y se han disefiado herra-
mientas para fomentarla en estudiantes y profesores.

Construir la perspectiva cognitiva correspondiente requiri6 rea-
lizar ajustes entre la psicologia del desarrollo y la psicologia ins-
truccional tradicional. Ambas desarrollaron y mantuvieron, por mu-
chos afios, paradigmas de investigacion diferentesy, en algun sentido,
opuestos. La primera consideré que el desarrollo cognitivo era el
prerrequisito indispensable de la educacion (Piaget, 1970) y la se-
gunda (Glaser, 1981) lo vio como un producto, a largo plazo, de la
educacion. En la actualidad, existe un movimiento solido para sinte-
tizar, tedricamente, nociones criticas sobre el aprendizaje, lainstruc-
ciony el desarrollo. También requirié cambiar el énfasis en la ense-
fanza: de la didactica clasica planteada por Comenio, alanocién de
los filésofos clasicos de la educacion, la actividad cognitiva cons-
tructiva.

L os avances contemporaneos en el entendimiento sobre la na-
turaleza de la cognicién humana han permitido abrir la caja negra
del estudio y la de sus asociados autorregulatorios (Boekaerts,
Pintrich y Zeidner, 2000), fundamentando su valor en el aprendiza-
je. Mucha evidencia se ha producido sobre habilidades cognitivasy
autorregulatorias que son determinantes del éxito académico o, al
menos, son predictoras razonables del mismo, a partir de tratamien-
tos especificos (Palincsar y Brown, 1984; De Bono, 1985; Sternberg,
1988; Costa, 1991; Weinstein, Powdrill, Husman, Roskay Dierking,
1998; Pintrich, 1998 y Schunk, 1991, entre otros). A lafecha, es po-
sible extender un buen nimero de conocimientos y habilidades para
lograr niveles superiores de percepcion, codificacién, almacenamien-

157



Dra. Sandra Castafieda-Figueiras

to, recuperacion y aplicacion de informacion, al igual que para de-
sarrollar el pensamiento, el razonamiento, la solucién a problemas,
la comprension y produccion del lenguaje, asi como para poner en
interaccion variados componentes autorregulatorios, conductuales
y sociales.

En nuestro laboratorio de la Universidad Nacional Autbnomade
México desarrollamos y validamos, por un periodo extenso, varias
innovaciones que fomentan o evalUan la actividad cognitiva cons-
tructiva. El fomento se realiza via un modelo cualitativo, de natura-
leza incremental-instrumental, que integra componentes de aprendi-
zaje y ensefianza estratégicos. Involucra factores que comprometen
las creencias sobre la propia competencia como estudiante o profe-
sor (variables de autosistema), como |os de habilidad cognitiva (para
aprender e instruir) y los de autor regulacion —metacognitivay meta-
motivacional— (conocimiento condicional para estar al tanto de la
naturaleza de latareay paralaadministracion de recursos necesarios
y disponibles). El model o se fundamenta en la concepcion del apren-
dizaje como un proceso constructivo, acumulativo, situado, social,
orientado a metasy autorregulado de construccion del conocimiento
(de Corte, 1999). En este trabajo y con el fin de ejemplificar puentes
tecnol 6gicos desarrollados para enlazar lateoriacognitivacon laprac-
tica educativa, se presentan algunas de las herramientas desarrolla-
das en el laboratorio, unas que fomentan el estudio y otras que eva-
[Gan sus resultados.

Herramientas desarrolladas para fomentar y evaluar la
actividad cognitiva constructiva

A) Programas de intervencion

Aprendizaje Estratégico. Castafieday L Opez en 1989 y Castarie-
da (1993a) desarrollaron dos programas de entrenamiento en el cam-
po delosfendbmenos “Aprender aAprender”. Ambos cursos entrenan
conocimiento declarativo sobre estrategias cognitivas y autorregul a-
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torias, asi como conocimiento procedimental (como usarlas) y estra-
tégico (bajo qué condiciones usarlas). Utilizan, diferencialmente,
estrategiasindependientesy dependientes de dominio especifico, para
cubrir un rango extenso de componentes. El primer curso estadirigi-
do a estudiantes de bachillerato y es un curso adjunto y, el segundo,
aestudiantes de educacion superior y es un curso integrado aprogra-
mas de estudio. Los cursos presentan su of erta conforme las siguien-
tes fases: adquisicion y organizacion de lo aprendido, recuperacion
ante tareas diversas y examenes y, finalmente, componentes de
autorregulacion.

En la fase de entrenamiento en Estrategias de adquisiciéon de
informacion se involucran procesos psicol 6gicos que comprometen
diversos niveles de procesamiento de lainformacion, como son el de
discriminacién, el de generalizacion, el de igualacion ala muestray
el de construccion de nuevas variables, que guian el aprendizaje des-
de la misma entrada de la informacion hasta su almacenamiento en
lamemoriaalargo plazo. Las estrategias a entrenar son de dos nive-
les de profundidad: el superficial (se entrena al aprendiz a seleccio-
nar la informacion relevante, de la manera mas rapida y/o completa
posible, para poder comprenderlay usarla, si es el caso, en nuevos
aprendizajes), entre éstas estan la hojeaday lecturarapidas, lalectu-
ra selectiva o “a saltos’, el subrayado, el repaso y la relectura acti-
vas. En el nivel profundo, de carécter constructivo, el aprendiz es
entrenado a agregar construccion simbdlica alo que esta aprendien-
do, como unaformade explicitarlo o hacerlo mas significativo y com-
prensible. Entre otras estrategias se fomentan: la elaboracion de una
imagen mental, el parafraseo, |a elaboracién de analogias que ayu-
den a entender las relaciones entre los conceptos, |a elaboracion de
hipotesis y conclusiones.

La fase de entrenamiento en Estrategias de organizacion de lo
aprendido entrena al aprendiz a transformar la informacion en una
estructura que integra en un todo coherente y significativo |o apren-
dido. Requiere procesamiento profundo y de la construccion o apli-
cacion de esguemas de conocimiento. Entre las estrategias que se
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utilizan estan el agrupamiento de conceptos en categorias, el encade-
namiento temporal o causal de aquellasideas que guardan relaciones
entre si, la elaboracion de las inferencias deductivas, inductivas y
anal 6gicas requeridas por el material y las pertinentes para estable-
cer relaciones de supray subordinacion. Se utiliza mapeo conceptual
y diagramacién diversa, por €jemplo, de flujo.

En la fase Estrategias para la recuperacion de lo aprendido se
ensefian estrategias para preactivar, reactivar y mantener activada la
informacion necesaria para poder operar sobre ella posteriormente.
El objetivo es apoyar |a construccion de la representacion pertinente
0, bien, aplicarla en el momento y bajo las condiciones adecuadas.
Entre ellastenemos: el repaso y larel ecturaactivos, |a autogeneracion
de preguntas para evaluar |o comprendido y/o lo aprendido, la gene-
racion de indicadores de recuperacion de informacion, sean estos
indicadores de reconocimiento o bien de recuerdo. Talesindicadores
pueden ser indicios visuales, verbalesy motores.

L as estrategias independientes de contenido que se utilizan son:
a) las de ensayo paramejorar la € ecucion tanto en tareas con fuerte
demanda atencional (anatomia, fisiologia, cirugia, etc.) como para
lograr la automatizacion de procedimientos y algoritmos que im-
ponen sobredemandas a la capacidad de procesamiento del estu-
diante; b) estrategias de elaboracién (imaginal y verbal), con la
finalidad de que el estudiante aprenda a recodificar (cambiar el co-
digo del mensaje) o intracodificar lainformacion (cambiar su con-
tenido), afiadiendo componentes de procesamiento que “colorean y
encarnan” la informacion que tiene que ser aprendida y que ofre-
cen también un efecto de redundancia sobre la informacion, ambos
vitales parala comprension y el recuerdo posterior y, c) estrategias
paralaorganizaciony estructuracion de la informacion, tales como
el agrupamiento categorial, el encadenamiento temporal y causal,
la jerarquizacion en niveles de supray subordinacion, las estrate-
gias para el razonamiento deductivo, el inductivo y el analdgico y
las estrategias para la organizacion y representacion espacial de la
informacioén.
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El entrenamiento en estrategias dependientes de contenido uti-
liza diferentes estructuras. de tareas, de textos y de procedimientos
(incluyendo algoritmos y heuristicas). Se ensefia a identificar como
es que las demandas de las tareas varian de acuerdo con las diferen-
tes estructuras de las mismasy a operar de la manera mas pertinente.
Se busca que el estudiante atienda, selectivamente, a componentes
altamente significativos del estimulo instruccional, considerando es-
trategias de muestreo y los criterios de dominio establecidos en la
tarea. Su disefio requiere de colaboracion estrecha con los especia-
listas, de maneratal que el disefio de las condiciones de aprendizaje
aseguren laformacion de las estrategias deseables, particularmente,
en la elaboracién de las instrucciones generativas, los puentes de
contenido y las tareas orientadoras, dado que el entrenamiento se da
en aquellas estructuras de textos, tareas y procedimientos tipicos de
la materia o disciplina que se esta trabajando. También se modelan
habilidades para operar, al menos, con siete estructuras de textos:
clasificatorias, de estructuras, de mecanismos, de hipoétesis-
teorizacion, de procesos, de instrucciones, de conceptos-principiosy
mixtos, asi como en estrategias para resolver dos subgrupos de es-
tructuras de tareas: las de razonamiento (comparacion, clasificacion,
induccion, deduccién, andlisis de errores, construccion de apoyos,
abstraccion y andlisis de perspectivas) y las de solucidn e invencion
(toma de decisiones, investigacion por definiciones, investigacion
histérica, investigacion proyectiva, solucion de problemas, cuestiona-
miento experimental e invencion).

Enlaultimafase, lacorrespondiente a Estrategias de autorregu-
lacion, se modelan diferentes tipos de operaciones. Las primeras son
de control ejecutivo para satisfacer el requisito de evaluar, planear y
regular si se han cumplido metas de aprendizaje, evaluar el grado en
el que se han logrado vy, si es el caso, establecer la modificacion,
seleccion o construccion de las estrategias necesarias para el logro
delas metas deseadas. Se entrena al estudiante a estar consciente de:
el tipo de actividades de aprendizaje en el que se comprometera (desde
meras reproducciones, hasta modificaciones pararesolver problemas,
transferir lo aprendido o aplicarlo a nuevas situaciones); la modali-
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dad en la que se realizara la tarea, sus preferencias al respecto y la
flexibilidad que necesita desarrollar para ganar mayor utilidad, asi
como avalorar €l impacto que sobre sus caracteristicas individuales
como aprendiz tendréladificultad delatarea (Schunk y Zimmerman,
1998). También se |les entrena a establecer criterios diferenciales de
éxito —dependientes de metas a corto, mediano y largo plazo—en las
gue se les pide descompongan sus obligaciones académicas con el
fin de que ganen control interno sobre sus resultados de aprendizaje.
Son atribucionales, atafien a val oraciones sobre autoeficacia para el
estudio en general y sobre competencia subjetiva ante tareas diferen-
tes, enfatizando las de toma de exdmenes y ansiedad asociada. Se
subraya la naturaleza cambiante de estas valoraciones con base en
actividades de estudio adaptativas, basadas en un modelo de maes-
tria o dominio. También se trabaja sobre valoraciones referidas a la
atractividad y la utilidad de tareas y, finalmente, sobre la controla-
bilidad de la atribucion del éxitoy el fracaso.

Los cursos utilizan entrenamiento directo, modelamiento,
moldeamiento y practica situada guiada, con realimentacion extensa
y un contexto de andamiaje con desvanecimiento gradual, tanto para
estrategias independientes de contenido como para las dependientes
de él. El estudiante es expuesto a instrucciones generativas (qué ha-
cer y como hacerlo), puentes de contenido (materiales idoneos para
inducir determinado procesamiento y estrategia), tareas orientadoras
(tareas de aprendizaje iddneas para desencadenar gjecuciones que
comprometan las estrategias pertinentes) y suficiente practica
realimentada (practica con conocimiento de resultados) para apren-
der conocimientosy habilidades cognitivasy de autorregulacion. Las
condiciones de aprendizaje incluyen trabajo individual y cooperati-
vo argumentado. La validacion de los programas se ha realizado,
aprioristicamente, por juicios intersubjetivos entre expertos y, empi-
ricamente, por correlacion entre el promedio de calificaciones aca-
démicas obtenidas en el semestre en el que se dictd el curso y las
calificaciones obtenidas en | os cursos. L os coeficientes obtenidos son
de .65 para curso adjunto y .83 para €l integrado.
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Ensefianza Estratégica. Castafieda (1994 y 1997) construyé un
programa de entrenamiento para docentes que intenta: a) desarrollar
habilidades instruccionales para evaluar y fomentar conocimientos y
habilidades de aprendizaje efectivo en sus estudiantes, basadas en ha-
Ilazgos de investigacion cognitiva, asi como b) formarlos como
estrategas de la ensefianza, para la toma de decisiones sobre el qué
ensefiar (contenidos, habilidades y estrategias especificos); como en-
sefiarlo (procedimientos particulares para implantar una estrategia o
habilidad determinada); cuando aplicar lo requerido (condicionesbajo
las cuales es Util aplicar cierta estrategia 'y ensefiarla a los alumnos);
por gqué ensefarlo (conocimientos y habilidades reflexivas sobre opi-
niones, actitudes y valores relacionados con la disciplina), y como
autorregularse como docente (estrategias para monitorear las propias
rutinas deinstruccion, razonamiento y solucion de problemas, asi como
para planear y ejecutar |os ajustes necesarios). El programa toma en
cuenta: a) la estructura y naturaleza del contenido a ser aprendido;
b) laestructuradelatareade aprendizaje; ¢) ladel contexto de recupe-
raciéon y aplicacion de los conocimientos, y d) las estrategias instruc-
cionales, que incluyen estrategias macro y microinstruccionales. El
programa postula que es el mismo profesor el experto capaz de mode-
lar en sus estudiantes, no nada més |0s conoci mientos necesarios sino,
también, las maneras (habilidades, estrategias, actitudesy valores ads-
critos al aprendizaje) requeridas en el campo disciplinar.

El componente operativo del programa esta constituido por seis
etapas instruccionales que atienden a componentes que en lalitera-
tura han mostrado ser importantes para la ensefianza de estudiantes
de alto y bajo desempefio. Intenta capturar la esencia de |los mecanis-
mos que regulan los cambios en las diferentes etapas de la construc-
cién del conocimiento. Las etapas de ninguna manera deben conce-
birse como una lista de habilidades a ser ensefiadas en si mismas,
Ccomo tampoco pensarse como secuencias de aprendizaje rigidas, es-
téticas y mutuamente excluyentes. Lanaturalezarecursivadel apren-
dizaje hace, mas bien, que cualesquiera de las habilidades incluidas
puedan ser utilizadas en mas de una etapa.
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La primera etapa atiende a la Revision y Analisis de Necesida-
des, Conocimientosy Habilidades. Se evallan y modelan en los pro-
fesores diversas estrategias, unas para la contextualizacion, el andli-
sisy la organizacion de los contenidos a ser incluidos y, otras, para
evaluar resultados de aprendizaje paraidentificar condiciones prerre-
quisito mediante pruebas diagnosticas.

La segunda etapa, Preparar el Terreno, desarrolla habilidades
docentes para enlazar conocimiento prerrequisito y disposiciones a
aprender con conceptosy habilidades del conocimiento que se desea
ensefiar. Se les entrena a contextualizar el tema para despertar inte-
résen el aprendiz y hacer disponibles conocimientos Gtiles al anclaje
con informacion cotidianarel acionada con la materia; también se les
ensefia a interrelacionar la materia con otras actuales y posteriores
parafomentar laidentificacion de dificultades potencialesy paradis-
poner de “recomendaciones’ generales para superarlas. Ademas, en-
trenaen el analisis delos objetivosy de la mismatarea de aprendiza-
je para que sean capaces de modelar en sus estudiantes estas
habilidades de control gjecutivo. Incluye entrenamiento en el esta-
blecimiento de criterios de éxito, con el fin de que sean capaces de
inducirlo en sus estudiantes. Finalmente, se les ensefia a elaborar y
utilizar estrategias organizativas visuoespacial es (estéticas o partici-
pativas), de repaso, de ejemplificacion y de elaboracion de preguntas
orientadoras que guien el procesamiento de sus alumnos, asi como a
utilizar estrategias que instalen en la memoria de trabajo el conoci-
miento requerido durante el aprendizaje. Asi se fomenta en los pro-
fesores (y se espera, por extension, en los estudiantes) la seleccion
estratégica de los materiales de clase, de las pistas disponibles y del
enfocamiento de la atencion sobre o importante. Se apoya la activa-
cion de conocimientosy vocabulario previos, se les entrena en ense-
fiar a los estudiantes a confrontar riesgos potenciales y a analizar
estrategias viables para su solucion, asi como a proporcionar catego-
rias conceptuales y patrones de estructuracion que dan un marco de
trabajo intelectual paraintroducirse en el tpico.

Laterceraetaparefierea Desarrollo dela Clase. Ensefiaal parti-
cipante a sistematizar el plan de accion docente en cinco factores
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instruccionales Utiles para facilitar el aprendizaje de conocimientos
especificos, como el desarrollo de las habilidades cognoscitivas en el
aula (Alonso, 1991), y a operar lainstruccion adecuada a los tipos de
conocimiento involucrados. En este sentido, el docente aprende acla-
sificar los tipos y niveles de conocimientos que se estan ensefiando,
considerando las demandas cognitivas derivadas de ellos (Anderson,
1983) y aestar al tanto de lacomplejidad del contenido para ajustar su
préctica docente. De esta maneray en vias de lograr una 6ptima dise-
minacion del conocimiento declarativo, el profesor desarrolla habili-
dades instruccional es en dos procesos cognitivos complementarios: el
de elaboracion, para favorecer la construccion simbélica del conoci-
miento y el de organizacion y estructuracion del conocimiento, me-
diante estrategias que dan orden y estructuran a material que estasiendo
ensefiado. En ambos casos, e docente aprende que lo importante es
darle al estudiante la oportunidad para que puedarealizar un procesa-
miento extra a la informacién que esta aprendiendo. Toda vez que la
base de conocimiento lograda en sus estudiantes muestra ser |o sufi-
cientemente extensa, bien organizada y flexible y, de acuerdo con lo
establecido por el programa, se le entrena en estrategias para desarro-
[lar model os mentales que “encapsulen” los conocimientos, depuran-
dolos y simplificandolos mediante reglas causales de alto nivel o por
categoriasampliasy poderosas, por € emplo, las etiquetas diagndsticas
(Schmidt y Boshuizen, 1992). L os model os mental es se van afinando,
poco a poco, con base en experiencias disefiadas paraderivar informa-
cion contextual —casos y problemas a resolver— Se asume que el pro-
gresivo encapsulamiento de la base de conocimiento forma libretos
generales delo aprendido y que tales libretos proveen al estudiante de
rasgos prototipicos de casos y problemas. Asi, la solucion experta se
entrenaante problemas rutinarios primero, y novedosos después, como
un proceso de busgueda, selecciony verificacion detaleslibretos. Bajo
esta perspectiva, el nimero de problemas, su orden de presentacion en
latareade aprendizaje y lainformacion extraible, a partir de los datos
presentados en ellos, son componentes instruccional es importantes y
el docente es entrenado en ellos para fomentar, en sus estudiantes, la
compilacion del conocimiento declarativo.

165



Dra. Sandra Castafieda-Figueiras

Parafacilitar el desarrollo de estrategias instruccionales del co-
nocimiento procedimental, el profesor es entrenado en la utilizacién
de procesos de generalizacién, discriminacion e igualacion alains-
tanciaante procedimientos para el reconocimiento de patronesy, ante
la ensefianza de secuencias de acciones, se le entrena en la utiliza-
ci6n de dos subprocesos: el de descomposicion recursiva de la habi-
lidad en los pasos que la componen (por ejemplo, en la exploracién
fisicadelos pacientes, el docente enlistay presentaal novato todosy
cada uno de sus componentes, tratando de no perder ninguno, asi
como |los subpasos que componen cada paso). Esta descomposicion
le debe permitir al aprendiz identificar con precision y, sobre todo,
ensayar todos y cada uno de los pasos componentes, dando |a opor-
tunidad de traducir el conocimiento declarativo inicial a g/ ecuciones
automatizadas, répidas y sin sobrecargas ala memoria. Con base en
el subproceso de composicion, seinstruye al aprendiz a colapsar se-
cuencias de pasos, identificadas durante la descomposicion, en nue-
vos operadores que permitan unaaplicacion unitariadel conocimiento,
mas que por partes. Este proceso es el responsable de combinar las
producciones para crear una mayor, acelerando el procesamiento y
permitiendo una aplicacion unitaria, tipica de una habilidad. Esta
composicion le permite al aprendiz ganar velocidad, sin perder la
precision requerida. Se entrena al profesor a compilar pasos que tie-
nen semejanzas en sus metas y que coincidan temporalmente
(Castarieda, 1993b). El docente es entrenado en revisar, de manera
continua, flexible, paciente e interactiva los productos parciales del
aprendizaje de sus estudiantes. La préctica instruccional prescribe
aclaracion de ideas, modificacion y verificacion de hipotesis y pre-
dicciones, planteamiento de preguntas generadoras, formulacion de
preguntas aclaratorias, analizar | 6gicamente | 0s argumentos que sus-
tentan los conocimientos y el establecimiento de flujo de ideas que
permita integrar los conceptos, resumirlos, asimilar nuevas ideas y
articular cambios en el conocimiento.

La cuarta etapa, Practicar para Mejorar, Refinar y Automatizar
lo Aprendido, entrena al docente para fortalecer las mejores reglas y
debilitar las pobres. Una vez que se compilan las producciones, éstas
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seran sometidas, como consecuencia de la practica, a tres mecanis-
mos: el de generalizacion (sustituye valores constantes por variables,
atendiendo a semejanzas); el de discriminacion (sustituye variables
por constantes), y el de fortalecimiento (aumenta la probabilidad de
éxito de las producciones con base en la practica extensa). Dado este
modelo, se incluyen actividades instruccionales que favorecen el de-
sarrollo de habilidades autométicas mediante la g ecucion de rutinas,
con componentes de tareas consistentes y con asignacion de procesos
controlados cuando |os componentes sean inconsistentes. De esta ma-
nera, el docente es formado en presentar informacion que promueve
gjecucion consistente con la habilidad que se esta aprendiendo, para
lograr procesamiento automatico y rapido, utilizando multiples ensa-
yos y pruebas de velocidad. Después, se le requiere variar algunos
aspectos de latarea, de tal manera que los componentes basicos pue-
dan ser generalizados. La automatizacion de los aprendizajes nuevos
se fomentaviala préctica apropiaday diferenciada, enfatizando lare-
flexion sobre como transferirlos a nuevas situaciones. De aqui que en
el programadescrito el profesor es guiado adisefiar actividadesinstruc-
cionales que integran y organizan las conexiones clave, |os patrones
de respuesta, las normas de organizacion, la diversidad de contenidos
y tareas, asi como también se le ensefia a aumentar la complejidad de
contenidos y tareas, a disefiar actividades de ensayo continuo y afo-
mentar la profundizacion en el estudio.

L a quinta etapa atafie a Ensefiar Aprendizaje con Conciencia. El
profesor es entrenado en técnicas de monitoreo, planeaciony regula-
cion de las estrategias de aprendizaje de tal manera que esté en capa-
cidad de modelar tales habilidades en sus estudiantes. Se enfatizala
evaluacion de propositos y la prescripcion de cursos remediales a

Seguir.

Lasextay uUltima etaparefiere aLa Evaluacion del Aprendizaje.
En el programa, la evaluacion tiene las siguientes funciones: a) darle
al estudiante la oportunidad de consolidar el aprendizaje a partir de
la integracion de conocimientos y habilidades aprendidos y mostra-
dos en la gjecucidn de las evaluaciones; b) informarle sobre la direc-
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cion del aprendizaje futuro, tanto en lo relativo a trayectorias reme-
diales como a la extension y ampliacion de 1o aprendido; c) infor-
marle al estudiante sobre los beneficios de utilizar estrategias
cognitivas de aprendizaje y de autorregulacion, y d) retroalimentar
lainstruccion dadaen lo relativo alos contenidos, tareas y andamia-
je del aprendizaje. De esta manera, |os profesores deben desarrollar
estrategias de evaluacion de resultados de aprendizaje para evaluar
el nivel delogro en el qué, el como, el cuando y dénde usar lo queya
se sabe, asi como desarrollar estrategias de evaluacion para conoci-
mientos especificos y para habilidades reflexivas sobre opiniones,
actitudes y valores relacionados con la disciplinay el propio apren-
dizaje.

L os resultados obtenidos en |a validacion del programa mostra-
ron diferencias significativas F(1,131)=195.09, p<.000, a favor del
uso del programa. Todas las competencias instruccionales, en todas
las areas de especialidad de los profesores, se incrementaron
significativamente y ninguna difirié significativamente del resto. El
participante se hizo més consciente de |0os mecani smos responsables
de la Ensefianza Estratégica, recibiéo méas practica realimentada, 1o
gue le dio oportunidad de revisar sus producciones, corregir errores,
autorregular su avance y automatizar | os procedimientos aprendidos.
Se puede establecer, con base en los resultados del entrenamiento,
gue al no diferir significativamente las medias de €jecucion entre las
disciplinas de los participantes, la flexibilidad y la sensibilidad de
los procedimientos incluidos en el programa fueron suficientemente
adecuados.

B) Herramientas de Medicion

M odel o multicomponencial de eval uacion de resultados de apren-
dizaje y disefio de examenes.

La medicién contemporanea de resultados de aprendizaje esta
cambiando en lo que es medido; en cuando y donde se debe medir y
en como disefiar la medicion paraidentificar la calidad del aprendi-
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zaje. Lograrlo requiere del disefio de modelos de observacion que
incorporen avances significativos de las teorias cognitivas del apren-
dizaje, asi como generar model os de medicién que hagan posiblein-
ferir la calidad de los procesos cognitivos, las estructuras de conoci-
miento y las estrategias cognitivas que utilizan los examinandos al
estudiar y al responder ante una tarea de evaluacion. A partir de lo
planteado, desarrollamosy validamos un model o multicomponencial
de evaluacion de resultados de aprendizaje y disefio de examenes
(Castarieda, 1998 y 2002). EI modelo tiene la finalidad de apoyar al
especialista en medicion a identificar y validar, aprioristicamente,
las dimensiones o constructos en los que se medirian los resultados
de aprendizaje, asi como para concretizarlos en tareas y contenidos
particulares en una situacion de medicién. Gracias a sus productos,
es posible disefiar arreglos particulares de medicién para combinar
caracteristicas especificas del examinando (género, tipo de instruc-
cion recibida, nivel de logro en el estudio, entre otras), caracteristi-
cas particulares delastareas en las que se evaluaria (simples o com-
plejas, verbales, motoras, inferenciales, etc.), con caracteristicas de
los recursos utilizados en los itemes (tipo de formato, nivel cognitivo
solicitado y andamiaje incluido), con la finalidad de entender cbmo
el examinando entra en relacién con lainformacion que estimulalos
mecanismos Utiles para comprender |o que se le esta solicitando y
paraentender, también, como reinterpreta ese conocimiento para aj us-
tarlo a las demandas planteadas, asi como para entender como se
genera larespuesta.

Labase analiticadel modelo laconstituye, enuninicio, el Anali-
sis Cognitivo de Tareas (ACT), de naturaleza recursiva, basado en
unataxonomia compleja de gradientes de compl gjidad ascendente —de
procesos, de contenidos y de contextos— que integran componentes
relacionados con el aprendizaje estudiantil (Glaser, Lesgoldy Lajoie,
1987). Analizalatareaen pasos especificos en los que se identifican,
en una secuencia progresiva de mayor nivel de detalle y precision,
los conocimientos, las habilidades y las disposiciones asociados a
cada paso. Requiere establecer descripciones claras del conocimien-
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to semantico, del procedimental (como llevar a cabo acciones) y del
estratégico (establecer metas, seleccionar procedimientos y contro-
lar avances), considerando sus niveles diferenciales de complejidad
(Castarieda, 1993b). Permite una aproximacion de construccidn por
bloques que favorece, por una parte, larevision de posibles fallas en
el examinando atodo lo largo de las capas 0 momentos de |a secuen-
cia de medicion y, por la otra, la prescripcion de la instruccion re-
guerida, dentro de un contexto planeado, sistematico, dinamico e
interactivo entre evaluacion e instruccion. En lafigura 1 se represen-
ta el modelo completo.

Mediante este ACT es posibleidentificar |lamicroestructura delo
gue se evalUa. Posteriormente, el modelo utiliza un analisis funcional
de competencias para integrar la macroestructura en la que se organi-
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zan, significativamente, |os microcomponentesidentificados. Con base
en él, se especifica un nimero reducido de desempefios criticos de
gran importancia, que abarcan a otros mas elementales (las dimensio-
nes y subdimensiones a evaluar) que posibilitan la interpretacion en
un conjunto significativo y comprensible, mas que en la mera descrip-
cioén de un conjunto atomizado de datos. A partir de estas propiedades,
es posible establecer componentes de grano fino, sin perder las ligas
gue los conectan con | as dimensiones macroestructurales de las cuales
forman parte. Tal visiOn comprensiva supera concepciones tradiciona-
les donde se miden, de manera aisladay desarticulada, conocimientos
y habilidades sin considerar el papel que unosy otras cumplen en el
logro de resultados de aprendizaje.

Sistema Automatizado de Investigacion, Evaluacién y Tutoria en
Habilidades de Estudio

El sistema apoya tanto investigacion cognitiva en aprendizaje
como el dar servicio a usuarios. Captura, a manera de expediente
clinico, datosy antecedentesy realiza diversas tareas de medicion: a
partir de un sistema experto (Castafieday Lépez, 1991) que detecta
fortalezasy debilidades en estrategias cognitivas de aprendizaje, pres-
cribelaactividad aseguir, ésta puede ser lainstruccion remedial per-
tinente o la aplicacién de pruebas de gjecucién para medir: a) el lo-
gro del usuario en veinte habilidades cognitivas, representativas de
tipos posibles de tareas realizadas en el salén de clases; b) el logro
en estrategias linglisticas, y ¢) componentes autorregulatorios. El
sistema cuenta con un tutor en herramientas de estudio y con un
neurocomputador que eval la estructuracion del conocimiento (Casta-
fieday cols. 1993c).

Inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional al
Estudio

Es un instrumento de |apiz y papel constituido por dos porcio-
nes. la de gjecucion y la de autorreporte. Ambas escalas pueden ser
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utilizadas conjunta o aisladamente. Pueden aplicarse grupamente
(para obtener el perfil de una muestra o poblacion) o bien para esta-
blecer la situacion especifica de un estudiante como aprendiz estra-
tégico, a partir de laidentificacion de puntos fuertesy débiles en los
mecanismos que utiliza para estudiar y para desarrollar habilidades
metacognitivas y metamotivacionales de estudio eficientes. La por-
cioén de gjecucion estd compuesta por instrumentos que miden a) la
comprension lograda en variados dominios de conocimientos; b) el
dominio del vocabulario técnico requerido por los materiales de es-
tudio, y c) el logro generado en estrategias cognitivas de aprendizaje, a
partir de niveles de andamiagje diferenciales (inducido, impuesto y de
desarrollo préximo). A lafecha, se han validado 30 pruebas de ejecu-
cion en diversos contenidos (fisica, quimica, bioquimica, mateméati-
cas, historia, biologia, geografia, comprension de textos narrativos,
expositivos, entre otros), con mas de 4.000 estudiantes de bachillerato
y educacioén superior. Los valores psicométricos de discriminacion,
dificultad y consistenciainterna cumplen los requisitos estandares se-
fialados para este tipo de pruebas.

Laporcion de autorreporte esta constituida por 89 reactivostipo
Likert, organizados en cuatro subescalas que eval Uan: estilos de ad-
quisicién de informacion, compuestos por estrategias de aprendizaje
gue involucran dos nivel es de adquisicion, las selectivas (o de proce-
samiento superficial de lo que se estd aprendiendo) y las generativas
(o de procesamiento profundo de la informacién a ser adquirida);
estilos de recuperacion de la informacion aprendida, evaluados en
los niveles superficial y profundo y constituidos por estrategias para
recuperar informacion ante diferentes tareas académicas y estrate-
gias de presentacion de examenes; estilos de procesamiento de la
informacién, en términos de reproducir la informacién aprendida (o
convergente) y crear y pensar criticamente sobre lo aprendido (o di-
vergente) y estilos de autorregulacion (metacognitiva y metamoti-
vacional), constituidos por tres componentes: los del Estudiante, en
cuanto a su Eficacia, Contingenciay Autonomia percibidasy por su
orientacion alaAprobacion Externa; los de la Tarea de Aprendizaje,
en términos de la Orientacion a la Tarea en si y la Orientacién al
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Logroy, finamente, los delos Materiales, en cuanto a su Evaluacion
y Regulacion. En cada uno de los reactivos el estudiante proporciona
informacion acerca de la estrategia que utiliza; el esfuerzo que le
supone hacerlo; el resultado que produce como medida subjetiva del
nivel de habilidad y las creencias, atribuciones y orientaciones
motivacionales que se asocian al estudio.

Validaciony confiabilizacion del instrumento. A partir delaapli-
cacion del instrumento a 2.995 estudiantes de instituciones educati-
vas del pais, se determind su validez concurrente: .67 con el prome-
dio general de calificacionesy de .89 en tareas académicas diversas.
Su consistencia interna es de .94 para todo el instrumento (alfa de
Cronbach). Se estableci6 su validez de constructo (convergentey di-
vergente) mediante un andlisis factorial confirmatorio con una ma-
triz de covarianza MRMM de estrategias de aprendizaje. Los “rasgos’
fueron representados por |os estilos de aprendizaj e de | os estudiantes
y los “métodos” por |os tipos de procesamiento utilizados en las es-
trategias cognoscitivas que configuran los estilos. Cada estrategia de
aprendizaje se ligd a un tipo de procesamiento de lainformaciony a
un estilo de aprendizaje. El model o estructural resultante mostro bon-
dad de agjuste, por 1o que es posible afirmar que las estrategias de
aprendizaje son explicadas, simultdneamente, por los “rasgos’ y los
“métodos’ cognitivos (Gonzalez, Castafieday Maytorena, 2000). En
estudios anteriores (Castafieda y Martinez, 1999, entre otros) se es-
tablecieron las dimensiones o factores principales que subyacen al
instrumento mediante anélisis factoriales exploratorios.

¢Qué podemos concluir de lo presentado?

L as nociones descritas en este trabajo muestran premisas teori-
cas, empiricamente fortalecidas, que han servido de base para el di-
sefio de herramientas de intervencion y medicion Gtiles al fomento
de mejoras en la actividad cognitiva constructiva y de las practicas
instruccionales de los profesores. Sin embargo, |os resultados de la
practica educativa no reflejan su impacto. La literatura nacional e
internacional muestra, convincentemente, que los alumnos no, o por
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lo menos no con suficiencia, dominan el conocimiento y las habili-
dades cognitivas subyacentes (De Corte, 1995; Castafieda, L ugo, Pi-
neda y Romero, 1998). En los comienzos del siglo XXI, esto nos
enfrenta a un reto mayor; a saber, reformar las précticas educativas,
en todos |los niveles del sistema educativo en direccion de |os descu-
brimientos relevantes existentes, tomando en cuenta las tendencias
de desarrollo y las necesidades provenientes de nuestra sociedad r&-
pidamente cambiante.
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