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¢QUE APORTES OFRECE LA INVESTIGACION MAS RECIENTE SOBRE
APRENDIZAJE PARA FUNDAMENTAR NUEVAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS?

I. Introduccion

La necesidad de desarrollar e impulsar
nuevos enfoques pedagdgicos que sustenten
experiencias educativas mas eficientes, consti-
tuye uno de los retos que debemos asumir to-
dos los que estamos comprometidos con una
educacion costarricense de calidad.

Toda experiencia pedagdgica, se apoya
necesariamente en uno o mis enfoques tedricos
sobre el proceso educativo, que explicita o im-
plicitamente asumen una postura con relacién
al aprendizaje. En consecuencia, resulta relevan-
te para el desarrollo de nuevas y mis apropia-
das experiencias pedagbgicas, el discutir y anali-
zar el aporte que la investigacion reciente en el
campo del aprendizaje nos ofrece, asi como el
determinar las posibilidades reales de hacer uso
de esos resultados en contextos especificos y en
condiciones tan complejas como las que carac-
terizan nuestras aulas colegiales.

En ese marco, el objetivo de este trabajo
es revisar los aportes recientes de la investiga-
ci6én en el aprendizaje, a fin de contar con un
referente que nos permita visualizar nuestros
problemas educativos concretos desde diver-
sas perspectivas, y que contribuya a promover
investigaciones y experiencias tendientes a su
superacion.

II. Perspectivas de Investigacion
del Aprendizaje

La revision de los resultados de la inves-
tigacion en el campo del aprendizaje, se reali-
zari tomando en consideracién cuatro pers-
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pectivas de investigacidn en ese campo, que si
bien relacionadas, constituyen enfoques distin-
tos que representan corrientes importantes en
el campo. El interés es el de comparar sus re-
sultados, extraer algunos elementos comunes
y algunas consecuencias importantes para el
proceso educativo.

Las cuatro perspectivas de investigacion
en el aprendizaje que se analizarin son las si-
guientes:

1) aprendizaje de conceptos;
3) diferencias individuales;

2) desarrolio del pensamiento;
4) resolucién de problemas.

En general, es posible identificar esas
cuatro perspectivas en las investigaciones en
el campo del aprendizaje que se han orienta-
do a describir el conocimiento y los procesos
de razonamiento del estudiante. En general,
todas ellas reconocen la influencia que ejerce
el estado inicial del estudiante en el aprendi-
zaje que adquiere durante el proceso educati-
vo; sin embargo, nos ofrecen ideas distintas
en relaciébn con la respuesta del estudiante
tanto a la nueva informacién como a los pro-
blemas, y ponen ademis el énfasis en aspec-
tos diferentes.

La perspectiva del aprendizaje de con-
ceptos incluye los estudios acerca de las dife-
rencias cualitativas que existen entre los con-
ceptos que utilizan los estudiantes para expli-
car los fendbmenos. En esta linea de trabajos se
incluyen las nociones de conceptos erréneos
(McDermott, 1984, Nussbaum y Novak, 1976),
conceptos alternativos (Viennot, 1979), con-
ceptos ingenuos (Resnick, 1983), e intuitivos
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entre otros. El foco de esta perspectiva es el
contenido y la estructura del conocimiento
que adquieren los estudiantes (Helm y Novak,
1983).

La perspectiva del desarrollo incluye
aquellos estudios que se refieren a la época
en la vida y desarrollo de los estudiantes en
que pueden alcanzar determinados niveles de
pensamiento. Las teorias piagetianas han in-
fluenciado enormemente este campo. Interés
mis reciente en la capacidad de procesamien-
to de informacién ha conducido a algunos in-
vestigadores hacia una posicién neo-piagetia-
na (Case, 1985).

La perspectiva de las diferencias indivi-
duales se ha centrado en el estudio de las di-
ferencias individuales en habilidades y aptitu-
des especificas y la forma en que estas dife-
rencias interactian en el proceso educativo
(Doyle, 1983; Wagner y Sternberg, 1984). En
este tipo de estudios, los investigadores han
utilizado el anilisis de correlaciones para estu-
diar los efectos de factores tales como habili-
dad general, habilidad espacial, habilidad ma-
temitica y razonamiento cientifico entre otras.

La perspectiva de la resoluciéon de pro-
blemas agrupa a aquellos trabajos que estu-
dian los procesos o procedimientos emplea-
dos por los estudiantes para responder a pre-
guntas y situaciones problemiticas en un cam-
po determinado. Los investigadores con esta
orientacion han contrastado las técnicas utili-
zadas por expertos con las de los novatos o
inexpertos. Procesos de interés en este campo
han sido los del planteo o plan de resolucidn,
la seleccion de procedimientos para la resolu-
cion, y comprobacion de resultados (Heller y
Reif, 1984). Estos estudios analizan c6mo es
que los estudiantes utilizan sus conceptos y
conocimientos en la resolucion de problemas
nuevos.

HOI. Aportes de la Perspectiva del
Aprendizaje de Conceptos

Los resultados de los trabajos dentro de
la perspectiva de aprendizaje de conceptos, en
general pueden sintetizarse en las siguientes
consideraciones:

Los estudiantes inician el proceso educa-
ivo con concepciones muy firmes en relacion
con ciertos fendmenos, con ideas conflictivas

en relacién con otros fendémenos y con muy
poco conocimiento y nociones intuitivas con
respecto a otros. La investigacion acerca de las
ideas y conceptos que manejan los estudiantes
en la vida diaria, o nociones intuitivas, ha con-
siderado concepciones que los estudiantes
sostienen antes y después de un proceso edu-
cativo determinado. Estos trabajos revelan que
las ideas de los estudiantes a menudo son in-
consistentes con los principios que aprenden
en clase, y que con frecuencia las mantienen
al incorporar nueva informacién, pues inte-
gran la informacién trabajada en la clase con
sus nociones ingenuas en lugar de modificar
sus marcos de referencia. Se dan casos en que
las nociones que tienen los estudiantes antes,
durante, y después del proceso educativo pue-
den describirse como modelos incorrectos
muy coherentes, en tanto que en otras oportu-
nidades solo se han identificado incoherentes
visiones incorrectas.

Entre las explicaciones que se han dado
a tales concepciones erroneas, que general-
mente presentan cierta uniformidad entre los
estudiantes, se pueden sefalar las siguientes:
las interpretaciones ingenuas de fendmenos
observados, que no profundizan en las rela-
ciones que no se perciben a simple vista; con-
cepciones que se derivan del uso del lenguaje
cotidiano; el uso de analogias no apropiadas;
algunas formas y secuencias de presentacién
de informacion en clase pueden promover in-
terpretaciones errbneas.

Una estrategia atil para analizar los ori-
genes de las dificultades conceptuales es la de
pedir a los estudiantes que representen el mis-
mo concepto en problemas o situaciones dife-
rentes, de distinta complejidad. Del anilisis
del patrdén de consistencia en las representa-
ciones de los estudiantes acerca de ciertos
conceptos, se pueden extraer conclusiones im-
portantes acerca del origen de las dificultades
conceptuales.

Dentro de esta perspectiva, se pueden
sefalar también los esfuerzos dirigidos a anali-
zar las relaciones o vinculos entre los distintos
conceptos que aparecen en el razonamiento
de los estudiantes, con el uso de representa-
cion de conceptos como los mapas concep-
tuales que proponen Novak (1988) y otros. No
es de extrafiar que dichos estudios reporten
gran cantidad de saltos y conexiones incorrec-
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las entre conceptos. La ausencia de conexio-
nes explicitas correctas puede atribuirse al he-
cho de que con frecuencia, en los salones de
clase no describimos explicitamente las cone-
xiones entre unos temas y otros, y los libros
de texto asumen que el estudiante seri capaz
de establecer la relacion entre los distintos
apartados en que se divide el material y los
estudiantes tienden a no organizar la informa-
cibn que adquieren.

Asi mismo, se aprecian dificultades para
relacionar la informacién y conceptos que se
adquieren en el contexto escolar con proble-
mas que ocurren fuera de él.

Estos estudios han puesto en evidencia
que los estudiantes pueden incorporar ideas
inconsistentes, e incluso contradictorias entre
si, separando su conocimiento en conceptos
aislados. El promover la conexiéon entre las
deas y conceptos puede contribuir a eliminar
contradicciones y a crear ideas mis robustas.
Asi mismo, dentro de esta perspectiva se han
analizado las convicciones de los estudiantes
con respecto al conocimiento cientifico, y se
ha determinado que estos lo perciben como
verdades absolutas, a diferencia de la perspec-
tiva de los especialistas que asumen que los
resultados de investigacion pueden ser reinter-
pretados posteriormente. Por lo tanto, convie-
ne tener en cuenta las convicciones epistemo-
logicas de los estudiantes en el disefio de es-
trategias educativas.

Por otra parte, en relacién con los con-
ceptos que manejan los estudiantes, numero-
sos estudios y evaluaciones han determinado
el abismo existente entre estos y los de exper-
tos o los que aparecen en los libros de texto
que ellos utilizan. En general, los resultados
de dichos estudios y evaluaciones dan cuenta
de lo que hoy se denomina “aprendizaje sin
comprension”, es decir, un aprendizaje meci-
nico y memorista, en el que se da un uso ina-
propiado de términos, y falta de relacion entre
unos y olros conceptos.

Al respecto, se han propuesto estrategias
de ensenanza dirigidas a promover la cone-
xion entre ideas. Hewson y Hewson (1984)
por ejemplo, proponen actividades de integra-
cion y diferenciacion. Las primeras dirigidas a
vincular concepciones consistentes pero sin
relacién diredta, y la segunda a identificar dife-
rendaas entre conceptos relacionados. Estas es-

trategias son importantes ya que numerosos
estudios han mostrado que los estudiantes
tienden a mezclar conceptos relacionados y
muchos de los errores de razonamiento pue-
den atribuirse a la falta de discriminacién de
estos.

Otra estrategia importante en esta linea,
es la de promover una ensefianza que se anti-
cipe a las dificultades conceptuales de los es-
tudiantes. Ello requiere la deteccidon y anilisis
sistemitico de dichas dificultades. Estg, auna-
do a las ventajas de una conexidn apropiada
entre los topicos estudiados de un afio a otro,
de forma tal que los nuevos conceptos forta-
lezcan la comprension de los estudiados en
los cursos previos, es crucial para un proceso
de aprendizaje efectivo.

Por otra parte, cuando se da una discre-
pancia considerable entre las concepciones in-
tuitivas del estudiante y la informacidn por es-
tudiar, el proceso didictico necesariamente
entrard en contradiccidn con las ideas del es-
tudiante. En estos casos, las concepciones del
estudiante no le permiten predecir situaciones
concretas que se desprendan de tales concep-
tos. Lamentablemente, los resultados de pre-
sentar evidencia concreta de tal contradiccion,
no son totalmente positivos. Los estudios so-
bre las respuestas a la evidencia de contradic-
ciones sefialan que los estudiantes tienden a
retener y defender ciertas ideas y a cambiar
otras ficilmente. Sin embargo, esti claro que
el evidenciar las contradicciones crea oportu-
nidades para el cambio conceptual, aunque
no es suficiente para lograrlo.

Otro aporte importante de este tipo de
estudios es el evidenciar como la seleccion de
una concepcion esti con frecuencia determi-
nada por la materia y el contexto del proble-
ma o situacion, en vez de por aquellos even-
tos relacionados con las variables esenciales.
Los estudiantes tienden a construir y buscar
las respuestas a un problema o situacién con
base en caracteristicas superficiales de la situa-
cién, en lugar de utilizar los elementos esen-
ciales del problema. Los educadores podemos
contribuir a que los estudiantes superen esta
tendencia enfatizando los elementos esencia-
les de un fenébmeno o problema y distinguién-
dolos de los secundarios, asi como con el uso
de numerosos ejemplos en que las caracteristi-
cas esenciales sean las Unicas consistencias
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entre ellos, y explicitamente ligando uno con
otro. En muchos de los casos los estudiantes
no son conscientes de sus inconsistencias y en
otros, no tienen una preocupacion por ser
consistentes.

IV. Aportes de la Perspectiva del
Desarrollo del Pensamiento

Las investigaciones que se agrupan en la
perspectiva del desarrollo del pensamiento uti-
lizan un enfoque mis global del estudiante
que las del aprendizaje de conceptos. Los te6-
ricos del desarrollo buscan similaridades en el
desempefio de estudiantes de una misma edad
para caracterizar cambios cualitativos en el ra-
zonamiento de los estudiantes conforme estos
crecen. Dentro de esta perspectiva el foco se
centra en determinar qué se desarrolla y cémo
los estudiantes cambian sus ideas.

Gran parte de los estudios acerca de la
evolucion del pensamiento se ha inspirado en
la teoria piagetiana que propone una serie de
etapas para describir el desarrollo del pensa-
miento formal, y que plantea la hipotesis de
que los estudiantes tienen un cambio cualitati-
vo del pensamiento concreto al pensamiento
formal en algin momento de su adolescencia.
Sin embargo, la generalidad y extension de es-
ta hipotesis ha sido seriamente cuestionada
(Driver y Erikson, 1983). Tal y como lo mues-
tran datos de la linea de aprendizaje concep-
wal, muchos individuos mantienen perspecti-
vas concretas acerca de ciertos fenémenos du-
rante toda su vida, en tanto que son capaces
de manejar pensamiento formal en dominios
con los que estin mas familiarizados. Mis aan,
en algunos problemas, nifios pequefios pue-
den evidenciar un marcado razonamiento abs-
tracto (Chi y Koeske, 1983).

En relacién con qué es lo que se desa-
rrolla, la teoria piagetiana postula que es la ca-
pacidad de pensamiento abstracto y que esto
se da a través de un proceso de asimilacion y
acomodacién para buscar un equilibrio. Inves-
tigacibn que extiende la teoria piagetiana ha
mostrado la utilidad de considerar variables
adicionales al determinar qué es lo que se de-
sarrolla. Los neo-piagetianos enfatizan la in-
fluencia de la capacidad de la memoria de tra-
bajo en el desempeno del estudiante.

Desde esta perspectiva, lo que se desa-
rrolla es la capacidad de procesar mis y mis
elementos simultineamente. Los experimentos
€n este campo son consistentes con la predic-
cion de que los estudiantes mayores pueden
resolver situaciones con més variables y se ha
evidenciado una relaciébn muy consistente en-
tre edad y nimero de variables controladas.
De este enfoque se desprende que si un pro-
blema recarga demasiado la capacidad de tra-
bajo de la memoria del estudiante, este no po-
drd razonar en forma abstracta, revirtiendo su
pensamiento a uno mis concreto. Una impli-
cacion de esta perspectiva para la orientacién
del proceso educativo, es la necesidad de fa-
vorecer t€cnicas para una representaciéon de la
tarea, que reduzca la demanda de trabajo de
la memoria y permita a los estudiantes un ra-
zonamiento mis abstracto.

Una segunda aproximacién con respecto
al desarrollo, ha sido el énfasis en la relacién
entre el conocimiento en el dominio especifi-
co y el razonamiento en las tareas tipicas de
las pruebas piagetianas (Linn, 1986). En estu-
dios acerca de la forma en que los estudiantes
disefian experimentos, por ejemplo, se ha evi-
denciado que los individuos tienden a contro-
lar las variables que ellos consideran impor-
tantes y a ignorar otras. Esta aproximacion se
relaciona estrechamente con la perspectiva del
desarrollo que destaca la importancia ‘del con-
texto de razonamiento, es decir las creencias y
expectativas del individuo.

Finalmente, dentro de esta perspectiva se
incluyen también los estudios que, inspirados
en las teorias de Vygotsky, identifican un con-
junto de destrezas que se requieren para cons-
truir nueva informacién, o potencial de pro-
greso que puede obtener un estudiante como
producto del proceso educativo, conocido co-
mo “zona de desarrollo proximo”. Vygotsky
define este constructo como la distancia entre
el nivel de desarrollo actual, determinado con
base en la solucioén de problemas en forma in-
dependiente, y el nivel potencial de desarrollo
determinado con base en la solucién de pro-
blemas con la guia de un adulto o con la cola-
boracién de otros compafieros mis avanzados
(Vygotsky, 1978). Por lo tanto, el nivel actual
de desarrollo es el limite inferior de la zona de
desarrollo proximo, en tanto que el superior
es el desarrollo potencial. Los procesos educa-
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tivos basados en las teorias de Vygotsky, ofre-
cen una alternativa que pone el énfasis en la
necesidad de interaccién social y de guia de
un experto, dentro de la zona de desarrollo
proximo. Se asume que al participar en activi-
dades grupales, los aprendices internalizan los
objetivos y metas de los sujetos con un desa-
rrollo mayor. Este tipo de enfoque educativo
es incipiente y dificil de disefiar, pero ha teni-
do éxito (Davydov, 1988).

Un aporte de esta perspectiva del apren-
dizaje para el proceso educativo, es el de ha-
ber determinado que tanto mecanismos globa-
les como especificos influyen en el desarrollo
del pensamiento. En consecuencia, se requiere
propiciar tanto un dominio especifico de cier-
tas areas de interés, como el desarrollo de
agertas habilidades generales como la capaci-
dad para reflexionar acerca de las propias
ideas. Otro aporte importante, es el haber
puesto en evidencia la relevancia del contexto
de razonamiento. Por lo tanto, independiente-
mente del nivel de pensamiento y abstraccién
que se pueda promover, parece haber acuer-
do acerca de la necesidad de propiciar activi-
dades metacognitivas, en que los estudiantes
reflexionen acerca de sus ideas, como lo pro-
pone Piaget, pues ello contribuye a la com-
prension del conocimiento.

V. Aportes de la Perspectiva de las
Diferencias Individuales

La perspectiva de las diferencias indi-
viduales se ha orientado a explicar por qué
ciertos estudiantes fracasan en tanto que
otros tienen éxito, para lo cual han utiliza-
do variables intelectuales y psicosociales.
Esta perspectiva ha buscado entender la na-
turaleza del estudiante en términos de su
aprovechamiento o rendimiento académico,
habilidades y destrezas individuales, aptitu-
des psicosociales, y distribucién de esas
destrezas en los diferentes grupos de po-
blaciéon. Con el propoésito de explicar el
cambio conceptual, los investigadores en
esta linea han tratado de determinar las re-
laciones entre habilidad y aprendizaje y de
determinar los tipos de enfoques didicticos
que capitalizan las caracteristicas individua-
les del estudiante.

En la linea del aprovechamiento se ha
hecho una distincién entre habilidad cristaliza-
da y fluida (Catell, 1963). La primera pone el
énfasis en el manejo de conocimientos y algo-
ritmos concretos, en tanto que la segunda lo
pone en las destrezas de razonamiento abs-
tracto tales como el planear soluciones para
problemas nuevos, integrar informacion, o in-
ducir relaciones. Mis recientemente, las inves-
tigaciones han extendido esta visién para in-
cluir la auto-regulacion y destrezas metacogni-
livas que contribuyen a un aprendizaje efecti-
vo en la vida (Linn, 1980).

En tanto que las formas mis desarrolla-
das de medir el aprovechamiento ha sido me-
diante pruebas que incluyen numerosos topi-
COS con unas pocas preguntas para cada uno,
que por lo tanto miden solo el recuerdo de in-
formacién aislada, el rendimiento incluye des-
trezas de razonamiento abstracto, habilidad
para integrar conocimientos, para aplicar co-
nocimientos a situaciones nuevas, que son
destrezas para toda una vida. En general hay
consenso de que estas destrezas, si bien im-
portantes debido a la rapidez con que se in-
crementa el conocimiento cientifico, son difici-
les de medir.

La evolucion del trabajo en las habilida-
des intelectuales ha pasado de considerar una
unica habilidad general, comanmente medida
por los tests de inteligencia, para luego divi-
dirla en habilidad cristalizada y fluida (Catell,
1963), y mis recientemente dividirla en un
gran nimero de componentes (Snow, Kylio-
nen y Marchalek, 1985; Sternberg, 1985). Entre
ellos, se ha incluido el conocimiento declarati-
vo o discriminacion de los atributos relevantes
que son necesarios para la adquisicion de un
conocimiento cientifico, y de procedimiento o
mecanismos necesarios para realizar dicha cla-
sificacion (Anderson, 1984). Asi mismo, se han
propuesto diversas formas de inteligencia que
distinguen las habilidades que tipicamente se
miden con los tests de inteligencia de aquellas
habilidades que se requieren para funcionar
con éxito en ambientes naturales complejos
(Sternberg, 1985).

En cuanto a los trabajos en habilidades
especificas, se han identificado un gran nime-
ro de habilidades especificas, entre -ellas, ma-
temiticas, espaciales, de reflexion, etc. Asi
mismo, se han identificado un minimo de 10
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tipos de habilidad espacial y otras tantas de
habilidad matemitica (Fennema y Carpenter,
1981). En cuanto a las habilidades de reflexion
O meta-razonamiento también se han identifi-
cado varios factores (Sternberg, 1985). En con-
secuencia, la medicién del desempeiio se tor-
na todo un dilema. Los estudiantes requieren
topicos del dominio especifico para poder evi-
denciar razonamiento abstracto, si bien tal ni-
vel de conocimiento no es suficiente para el
razonamiento abstracto. La mayoria de las
pruebas de aprovechamiento se centran en la
retencién de tdpicos por sobre las destrezas
que se requieren para resolver nuevos proble-
mas. Peor adn, tales pruebas promueven un
trabajo docente orientado a cubrir una amplia
gama de tOpicos en vez de cubrir unos pocos
topicos a profundidad.

Con respecto a las aptitudes psicosocia-
les, se ha llegado a explicar el aprovechamien-
to en terminos del interés, la seguridad en las
propias capacidades en un dominio determi-
nado, las estrategias utilizadas por el estudian-
te en el estudio y aprendizaje, incluyendo en-
tre ellas la autonomia (Kahle y Lakes, 1983).
La influencia de estos factores individuales va-
ria en funcién de ireas y t6picos, y del con-
texto de aprendizaje, por lo que cada vez con
mayor frecuencia los investigadores se centran
en caracteristicas de los estudiantes y de los
contextos de aprendizaje.

Por otra parte, los investigadores dentro
de esta perspectiva han tratado de buscar ex-
plicacionales al hecho de que ciertos grupos
poblacionales aparecen excluidos de ciertos
campos, como es el caso de las mujeres, los
negros e hispanos en las carreras cientificas.
Este tipo de trabajos no han logrado ninguna
evidencia sistemitica que sustente diferencias
con base en el género o etnia, y muestran que
la seguridad en la capacidad de aprovecha-
miento constituye un factor mis fuerte que
otras habilidades y aptitudes (Gilligan, 1982,
Keller, 1985). En general, las principales dife-
rencias entre estos grupos, se explican por di-
ferencias en las materias cursadas y se acen-
tian por la seguridad de los sujetos en un
campo determinado.

Esta perspectiva de investigacion sugiere
que los estudiantes se benefician del uso de
una variedad de enfoques de un mismo con-
cepto. Se asume que si se les orienta a pensar

un problema en diferentes formas, esto contri-
buird a que detecten las ideas centrales y eli-
minen las periféricas. Sin embargo, puesto que
se ha mostrado en otras perspectivas que los
estudiantes pueden retener multiples y diver-
sas concepciones acerca de un mismo fend-
meno, este enfoque puede no ser exitoso si
no se les orienta a combinar perspectivas, y
aan asi, ellos podrian escoger visiones no pro-
ductivas. Otra implicacion importante para el
proceso educativo, es la necesidad de promo-
ver actividades tendientes a incrementar la se-
guridad de los estudiantes en su capacidad de
aprovechamiento, y de trabajar especificamen-
te con los grupos mis débiles.

VL. Aportes de la Perspectiva de la
Resolucién de Problemas

Finalmente, la perspectiva de la resolu-
cion de problemas ha tratado de entender los
mecanismos de razonamiento y el conoci-
miento especifico que utilizan los individuos
en la resolucién de problemas. El interés ha
sido determinar la clase de informacién que se
aplica en la resolucién de problemas, 1a forma
€n que se organiza y se representa simbolica-
mente esa informacién, y todo el conjunto de
conductas relacionadas con la resolucion de
problemas, incluyendo entre ellas:

a)  definicion del problema;

b) disefio de una solucién al problema
(planteo);

¢) desarrollo 0 aplicacién del método de
solucion.

De especial interés han sido las destrezas
del procedimiento que se requieren para el di-
sefo de la solucién a un problema (planteo).
Por lo tanto, los investigadores han enfocado:
a) el desarrollo de modelos que describen co-
mo individuos (tanto novatos como expertos)
guardan la informacién, cémo tienen acceso a
ella, y qué procedimientos usan para aplicar
esa informacién en las situaciones que requie-
ren resolucién de problemas; y b) el desarro-
llo de modelos efectivos para mejorar la habi-
lidad para resolver problemas.

Dichos estudios han utilizado las meto-
dologias cualitativas de reciente desarrollo que
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proporcionan nuevas formas de evidencia y
ponen en el tapete diferentes aspectos. Los in-
vestigadores en esta linea cominmente obser-
van el desarrollo de unos pocos individuos
con gran detalle, disefian modelos que descri-
ben sus conductas, y construyen simulaciones
en la computadora para verificar estos mode-
los. Por otra parte, contrastan la conducta de
expertos y novatos. Estas comparaciones ofre-
cen metas para la ensefanza. El procedimien-
to que utilizan es pedir a los individuos que
resuelvan problemas y que describan en deta-
lle su razonamiento durante el proceso, en
una forma muy similar a la que se utiliza en
las entrevistas clinicas piagetianas. Con base
en estos protocolos se infieren modelos de es-
tructuras de conocimiento y de resolucion de
problemas.

De este tipo de trabajos en resolucién de
problemas, especialmente en las dreas de ma-
temiticas y ciencias, se han extraido los si-
guientes aspectos:

1) Conocimiento de la materia de estudio
¥y organizacion: El conocimiento de la materia
de estudio es central para la resolucion de
problemas en esta irea. La forma en que los
estudiantes integran la nueva informaciéon ha
sido estudiada por los investigadores. En ge-
neral, estos estudios indican que los expertos
guardan mis informacién, y la organizan y la
usan en forma diferente. Por ejemplo, Schavel-
son y Stampton (1975) estudiaron cémo los
estudiantes categorizan términos fisicos y mos-
traron que, durante el proceso de ensefianza
aprendizaje los patrones de agrupamiento de
la informaci6n de los estudiantes gradualmen-
te se van asemejando a los de sus profesores y
a los del libro de texto. En general, las estruc-
turas mis avanzadas mostraron poseer una or-
ganizacién jerirquica.

Un trabajo en este campo es el de Lar-
kin, McDermott, Simon y Simon (1980), quie-
nes sugieren que el conocimiento de base de
los expertos en fisica incluye principios gene-
rales que ellos pueden aplicar para generar
afirmaciones especificas que describen proble-
mas particulares. Los estudios de tiempo de
respuesta entre la aparicion de diferentes prin-
cipios fisicos en el protocolo de un experto,
sugieren que dichos principios no estin alma-
cenados individualmente, sino que por el con-

trario se encuentran coordinados en “trozos”
significativos.

Otra evidencia, también relativa a las di-
ferencias entre expertos y novatos en cuanto a
la organizacién de la informaci6n, proviene
del estudio de la categorizacion de los proble-
mas. Los resultados de dichos estudios sugie-
ren que existe una diferencia cualitativa en la
forma en que expertos y novatos organizan la
informacién. Los novatos parecen organizar la
informacién alrededor de caracteristicas super-
ficiales, mientras que los expertos lo hacen al-
rededor de principios centrales y de los proce-
dimientos relacionados con ellos.

En esencia, la investigacion con un enfo-
que en resolucién de problemas confirma que
la forma en que los estudiantes organizan la
informacién influencia cémo resuelven los
problemas y demuestra que los sujetos que
son buenos para resolver problemas conectan
la informacién relevante o conectan las ideas
con base en informacién superficial.

Por otra parte, la investigacidén en resolu-
cion de problemas destaca la importancia de
la representacién de los problemas. Por repre-
sentacion se entiende la descripcion explidta
de cOmo se conecta la informacién. Tales re-
presentaciones son de utilidad para la resolu-
cion de problemas si las caracteristicas rele-
vantes aparecen con claridad. Los esmdiantes
a los que se les presentan ejemplos, resuelven
mejor los problemas, a pesar de que con fre-
cuencia los utilizan como analogias inapropia-
das. Los estudiantes que trabajan mejor tien-
den a usar los ejemplos en una forma mis fle-
xible y modifican al menos algunas partes de
los procedimientos. Los mejores estudiantes
son capaces de adaptar los ejemplos a nuevas
situaciones.

2) Destrezas de procedimiento: La esco-
gencia y aplicacién de un método para resol-
ver problemas conlleva una variedad de des-
trezas de procedimiento: la destreza para apli-
car un procedimiento especifico, la destreza
mis general de planear y probar un procedi-
miento en un dominio dado, y aGn la destreza
mucho mis general de controlar las propias
acciones durante el proceso de resolucion del
problema. La investigacién reciente en resolu-
ciébn de problemas ha identificado tres catego-
rias de destrezas de procedimiento, de acuer-
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do con su enfoque, a saber: especificas, gene-
rales, o metacognitivas.

2.1) Procedimientos especificos: La inves-
tigacion con este enfoque (Linn, 1986) sefala
que los expertos representan su conocimiento
acerca de los procedimientos en una serie sis-
temdtica de etapas que ellos utilizan para de-
sarrollar funciones particulares, en tanto que
los novatos pareciera ser que aplican estos
procedimientos especificos inconsistentemen-
te. Sin embargo, esta inconsistencia es solo
aparente porque en muchos casos 1os novatos
desconocen o utilizan errébneamente las reglas,
y esto explica sus errores. Por lo tanto para di-
senar estrategias de ensefianza para promover
las destrezas en el uso de procedimientos es-
pecificos es importante contar con: i) un anili-
sis tedrico de las fuentes posibles de aplica-
aon incorrecta de procedimientos especificos,
y ii) una identificacion empirica de las fuentes
que originan esos procedimientos incorrectos
Y que son comunes a otros dominios.

Por otra parte, los resultados de estos es-
tudios dirigidos a identificar dificultades de
procedimiento han permitido ir identificado
procesos comunes que conducen a errores en
la aplicacion de procedimientos en distintos
dominios, tales como:

1) la confusion de términos relacionados
que conduce al uso inapropiado de procedi-
mientos en la resoluciéon de problemas sim-
ples y directos; y

i) La sobre-generalizacion a partir de un
caso especifico.

Las implicaciones de los resultados de
estos trabajos para el disefio de estrategias di-
dacticas, conduce a establecer la necesidad de
ofrecer a los estudiantes un repertorio de pro-
cedimientos especificos, que les facilite el ‘ad-
quirir comprension a profundidad de los topi-
cos que estudian.

2.2) Procedimientos generales: Destrezas
de procedimiento tales como planeamiento,
prueba, y re-formulacién son generales para
muchos problemas. El planeamiento se define
como la habilidad para seleccionar y ordenar
el conocimiento necesario para resolver un
problema; la prueba es la habilidad para de-
terminar si el plan es efectivo; y re-formula-
cion es la habilidad para modificar el plan a la
luz de la informacion obtenida en la prueba.

De estas destrezas, la que mis se ha estudiado
ha sido el planeamiento.

Los sujetos que son buenos para resolver
problemas tienen destrezas de planeamiento
efectivas. Ellos son capaces de representar las
caracteristicas esenciales de la situacion descri-
ta en el problema antes de empezar a resol-
verlo en detalle (Larkin, 1981). La resolucion
de problemas presenta dificultades cuando se

“hacen asociaciones débiles entre los datos ob-

servados y las conclusiones obtenidas. La
prueba inicial ‘es el criterio para finalizar el
planeamiento, pues esta determina la eficacia
de la solucién. Por lo tanto, los buenos estu-
diantes tienen tanto la habilidad como la incli-
nacién de probar sus soluciones iniciales. Esto
les permite descartar las ideas pobres y conti-
nuar con las buenas. Por el contrario, los no-
vatos carecen de un plan y fallan en general
alternativas, con frecuencia saltan hacia la re-
solucién sin ningin planeamiento.

No es suficiente requerir o promover el
planeamiento porque los novatos carecen del
conocimiento para hacerlo y carecen tanto de
un repertorio de algoritmos para resolver pro-
blemas relacionados como de la organizacién
efectiva en el dominio especifico. La destreza
del planeamiento se desarrolla con la expe-
riencia puesto que cada solucién exitosa se
convierte en un plan potencial. Los estudian-
les necesitan generar alternativas y organizar
su conocimiento para dedicarse a planear. Pa-
reciera ser que los sujetos necesitan integrar
sus procedimientos especificos para formar
procedimientos generales para el planeamien-
to (Linn, 1986). Esto puede usarse en nuevos
problemas relacionados.

©) Control cognitivo 0 metacognicion: El
conocimiento acerca de los propios procesos
de pensamiento o control cognitivo es una
destreza de procedimiento importante que si
bien ha sido discutida en la-literatura de reso-
lucién de problemas, no se ha estudiado con
amplitud. La investigacion en este campo
muestra que: i) Los expertos realizan mayor
control cognitivo que los novatos; i) los estu-
diantes probablemente reflexionan muy poco
en sus procesos de resolucién de problemas
porque carecen de las técnicas para evaluar
sus enfoques; iii) por otra parte la resolucién
de problemas demanda toda la capacidad de
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proceso disponible, impidiendo la reflexién
(Schoenfeld, 1983; Brown y Palincsar, 1986).

VII. Conclusion

Las cuatro perspectivas aqui revisadas,
sugieren en su conjunto, la necesidad de po-
ner mayor énfasis en:

a) el contenido y la representacién del co-
nocimiento, incluyendo las concepciones
intuitivas o ingenuas del estudiante y los
procedimientos usados;

b) la organizacién del conocimiento o vin-
culacién de ideas;

©) la perspectiva epistemolégica del estu-
diante y el contexto;

d) el nivel de desarrollo de la habilidad ge-
neral del estudiante, la importancia de
la seguridad en la capacidad de aprove-
chamiento y la capacidad de procesa-
miento de informacién;

Finalmente, es importante hacer notar
que si bien existe una basta produccién inves-
tigativa que nos ofrece resultados importantes
y significativos para reorientar el trabajo do-
cente, su introduccién e implementacién en
las aulas requiere conocer tanto su compleji-
dad, como sus posibilidades y limitaciones, y
las expectativas de docentes y estudiantes en
relacién con los procesos que ahi se desarro-
llan, a efectos de disefiar estrategias conjuntas
que vayan acortando la distancia entre la teo-
ria educativa que se genera y la realidad que
viven los salones de clase.
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